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Utöver	fakta	och	kunnande	behövs	det	mycket	samarbete,	mellan	olika	parter,	
när	man	ska	bygga	broar .	Denna	bok	är	också	ett	resultat	av	samarbete .	Idéerna	
till	utformning	av	boken	har	varit	en	samarbetsprocess .	Var	och	en	av	boken	
författare	har	ansvarat	 för	 sitt	kapitel	enligt	 följande:	Kristiina	Kumpulainen	&	
Inlärningskontexter	och	kunskapsreserver,	Lasse	Lipponen	&	Aktörskap,	Jaakko	
Hilppö	&	Att	överskrida	gränser	för	inlärningskontexter,	Antti	Rajala	&	Undersö-
kande	och	engagerande	pedagogik,	Varpu	Tissari	&	Mångprofesionellt	samarbete	
och	Leena	Krokfors	&	Tankar	om	framtida	läroplaner .	
Vi	har	planerat	boken	under	våra	möten	och	bokseminarier	och	kommenterat	
varandras	kapitlar .	I	planeringsskedet	deltog	även	forskningsassistent	Minna-Rosa	
Kanniainen,	och	vi	vill	speciellt	tacka	henne	för	förtjänstfulla	bidrag	i	det	grund-
läggande	arbetet	och	planeringen	av	boken .		
I	slutet	av	kapitlen	presenteras	beskrivningar	av	de	projekt	som	ansluter	till	bo-
kens	tema	och	där	författarna	är	våra	samarbetspartners:	Leenu	Juurola	och	Leena	
Tornberg	från	Tekniska	museet	skriver	om	utveckling	av	museet	som	inlärnings-
miljö	inom	projektet	InnoApaja .	Pia	Lempinen	från	Mediacentret	Saimaa	berättar	
om	projektet	Metakka,	och	Heli-Maija	Nevala	från	vetenskapscentret	Heureka	
berättar	om	deras	och	staden	Kalajokis	projekt	Sätt	i	gång! .	Antti	Rajala	från	Hel-
singfors	universitet	presenterar	ett	exempel	på	undersökande	och	engagerande	
pedagogik	inom	ett	djurprojekt	för	fjärdeklassare .		
Katja	Lembidakis	och	Olli	Viding	från	Vanda	Natuskola	berättar	om	miljöupp-
fostran	och	fadderverksamhet .	Nina	Trontti	från	Högholmens	djurgård	berättar	
om	verksamheten	inom	Naturskolan	Arkki	och	Satu	Jovero	presenterar	Natur-
historiska	centralmuseets	utställningar .	Vi	vill	tacka	dem	alla	för	det	samarbete	
som	bidragit	till	att	berika	innehållet	i	denna	bok .	
För	den	slutliga	utformningen	av	denna	bok	fick	vi	hjälp	av	redaktör	Ulla	Paavi-
lainen .		Grafikern	Mari	Keso	har	stått	för	den	grafiska	utformningen	av	boken .	De	
är	bägge	förtjänta	av	ett	stort	tack	för	sitt	professionella	bidrag	till	denna	bok .	Vi	
vill	även	passa	på	att	tacka	undervisnings-	och	kulturministeriet	för	finansieringen	
av	projektet	Broar	till	Lärande .			
Vi	vill	även	tacka	varmt	alla	våra	andra	samarbetspartners,	både	vuxna	och	barn .	
Vi	har	lärt	oss	mycket	av	er .		
I Helsingfors, november 2009
Kristiina Kumpulainen, Leena Krokfors, Lasse Lipponen, Varpu Tissari,  
Jaakko Hilppö och Antti Rajala 
Förord 
Broar	har	som	uppgift	att	förena	öar	med	varandra .	Att	tala	om	broar	är	också	en	
passande	metafor	när	man	funderar	kring	möjligheter	att	skapa	kontakt	mellan	
studerande	och	experter	som	fungerar	i	olika	inlärningsmiljöer .	I	detta	samman-
hang	utgörs	broarna	av	verksamhetsmodeller	och	kulturella	resurser .	Hur	skulle	
broar	till	lärande	kunna	se	ut?	Vilka	material	och	former	kunde	vara	de	bästa	för	
att	skapa	dem?	
För	att	bygga	broar	som	befrämjar	lärande	behövs	en	djup	förståelse	av	växel-
verkan,	samarbete	och	meningsfullt	 lärande,	och	hur	man	stöder	detta	i	olika	
miljöer .	Vid	byggadet	av	broar	blir	det	pedagogiska	och	psykologiska	kunnandet	
blir	speciellt	viktigt,	i	synnerhet	när	det	gäller	hur	individer	och	grupper	lär	sig	
och	utvecklas	under	olika	 skeden	av	 livscykeln	och	 i	olika	miljöer .	 I	dagsläget	
skapar	 även	utvecklingen	 av	data-	och	 informationsteknologin	nya	 ramar	 för	
växelverkan,	samarbete	och	lärande .	Den	pedagogiska	förståelsen	av	möjlighe-
terna	att	utnyttja	de	nya	teknologierna	kommer	dock	att	bli	väsentlig	 i	detta	
sammanhang .		
Denna	bok	har	tillkommit	som	resultat	av	en	önskan	att	befrämja	lärande	i	och	
mellan	olika	 inlärningsmiljöer .	 I	 egenskap	av	 lärare,	 lärarutbildare	och	 forskare	
har	vi	uppmärksammat	att	det	dessvärre	ofta	saknas	det	broar	som	förebygger	
lärande .	Kunnande	som	skapats	via	inlärning	kan	därför	inte	utnyttjas	i	tillräck-
lig	 omfattning .	Det	 bestående,	meningsfulla	 och	 glädjeskapande	 i	 att	 lära	 sig	
kommer	att	avsevärt	försvagas	om	vi	 inte	 lyckas	skapa	kontakter	mellan	olika	
inlärningsmiljöer,	 som	 stöder	 växelverkan	 och	 samarbete	mellan	 den	 lärande	
individen	och	experterna .		
Likväl	 som	 då	man	 bygger	 verkliga,	 fysiska	 konstruktioner	 kräver	 även	 detta	
brobygge	en	stor	del	av	yrkeskunskap	och	kunnande .	Vår	strävan	är	att	bokens	
innehåll	erbjuder	nytt	kunnande	och	nya	tankar	till	den	som	vill	utveckla	inlär-
ningsmiljöer	inom	undervisningssektorn	eller	på	olika	kulturinrättningar	och	
även	till	dem	som	arbetar	med	administration,	eller	är	politiskt	verksamma	
gällande	dessa	sektorer .	I	boken	presenteras	fakta	som	stöder	sig	på	den	
senaste	 forskning	 rörande	 inlärning	och	hur	man	 stödjer	 lärande	 i	 olika	
miljöer .	 Vi	 granskar	 inlärningskontexter	 och	 kunskapsreserver,	 aktörskap,	
gränsöverskridanden,	undersökande	och	engagerande	pedagogik,	mångpro-
fessionellt	samarbete	och	tankar	om	läroplaner	för	framtiden .	I	slutet	av	boken	
presenteras	rekommendationer	för	hur	inlärningsmiljöer	kan	förbättras .	
Vårt	mål	är	att	kunna	stödja	lärare,	lärarstuderande	och	andra	som	är	med	och	
utvecklar	inlärningsmiljöerna	i	deras	värdefulla	arbete .	Vi	hoppas	att	även	sak-
kunniga	experter	inom	skolförvaltning	och	skolpolitik	ska	kunna	ha	nytta	av	de	
tankar	som	boken	väcker	i	utvecklingsarbetet	och	beslutsfattandet .		
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Forskningsprojektet Broar til l  Lärande
Denna	bok	är	ett	resultat	av	forskningsprojektet	Lärande och undervisning vid 
formella och informella inlärningsmiljöers gränsytor, som	har	finansierats	av	under-	
visnings-	och	kulturministeriet .	Projektet	har	genomförts	vid	Helsingfors	univers-
itet	 som	 ett	 samarbete	mellan	 nätverket	 CICERO	 Learning	 och	 institutionen	
för	lärarutbildning .	Som	förkortningar	för	projektet	används:	forskningsprojektet	
Broar	till	Lärande	och	Learning	Bridges	Research	Project .	
Huvudmålet	för	projektet	Broar	till	Lärande	är	att	förbättra	kvaliteten	på	inlär-
ningsmiljöerna	 genom	 att	 utveckla	 nya	 typer	 av	 funktionella	 bryggor	mellan	
formella,	icke-formella	och	informella	inlärningsmiljöer	som	kan	stödja	lärandet .	
I	synnerhet	studeras	grundskolor,	museer	och	bibliotek	samt	även	hur	man	kan	
utveckla	dem	som	inlärningsmiljöer .		
Mål för projektet är att 
1)		studera,	utvärdera	och	utveckla	pedagogiska	strategier	och	modeller	för		
	 	 samarbetet	mellan	skolor,	museer,	vetenskapscentra	och	bibliotek	för	att	kunna		
	 	 utveckla	inlärning	och	undervisning	
2)	 skapa	broar	mellan	formella,	icke-formella	och	informella	kontexter	så	att		
	 	 kunskapsreserverna	och	den	sociala	praxisen	i	olika	inlärningsmiljöer	kan	bli	till		
	 	 resurser	i	andra	kontexter
3)		studera	och	utveckla	mångprofessionellt	samarbete	och	lärande	i	arbetet	
4)		utreda	den	sociala	medians	roll	och	möjligheter	att	stödja	deltagandes		
	 	 överföringar	och	skapande	av	kunskap	mellan	olika	kontexter
Forskningsteman i projektet är
1)		den	lärande	individens	aktörskap,	identitet	och	kunskapsöverföring	i	olika		
	 	 inlärningsmiljöer	
2)		utbildande	av	växelverkan	och	samarbete	mellan	elever,	lärare	och	andra		
	 	 aktörer	samt	mellan	lika	inlärningsmiljöer	
3)		teknologins	roll	vid	bildandet	av	växelverkan,	samarbete	och	lärande	mellan		
	 	 aktörerna	och	inlärningsmiljöerna		
4)		pedagogiska	modeller	och	rekommendationer	för	läroplaner	som	stöder		
	 	 integreringen	av	inlärningsmiljöer	och	den	undervisning	och	inlärning	som		
	 	 sker	i	dessa	
5)		mångprofessionellt	samarbete	och	lärande	i	arbetet
Den	teoretiska	bakgrunden	för	projektet	baserar	sig	på	en	sociokulturell	referens-
ram .	Metodologiskt	är	angreppssättet	i	projektet	etnografiskt	och	i	forskningen	
tillämpas	ett	flertal	forskningsmetoder	samt	metoder	för	insamling	och	analys	av	
material .	Vid	analys	av	materialet	kombineras	analyser	på	mikro-	och	makronivå	
så	 att	man	kan	beskriva	 komplexa	 individuella,	 kollektiva	och	organisatoriska	
förändringar	inom	och	mellan	inlärningsmiljöer .	
Resultaten	och	effekterna	av	projektet	är	av	teoretisk,	metodologisk	och	praktisk	
betydelse .	I	projektet	förverkligas	en	systematisk,	pedagogisk	forskning	rörande	
personer	som	ska	lära	sig	och	deras	förhållanden	i	situationer	då	de	skapar	kun-
skapsreserver	 mellan	 olika	 kontexter .	 Samtidigt	 utvecklas	 metodologier	 med	
vilka	man	kan	studera	kunskapsöverföring	på	en	individuell,	kollektiv	eller	mellan-	
organisatorisk	nivå .	Dessutom	utvecklas	inom	ramen	för	projektet	en	pedagogik	
som	betraktar	med	allvarsamhet	den	lärande	individens	egna	erfarenheter	och	
självständiga	aktivitet .	
Tilläggsinformation: www .oppimisensillat .fi (på finska och engelska) 
Samarbetspartner bakom projektet Broar till Lärande:
		•	Undervisnings-	och	kulturministeriet	(finansierar	projektet)
		•	Utbildningsstyrelsen
		•	Grundskolor	inom	huvudstadsregionen
		•	Tekniska	museet,	projektet	InnoApaja,	Helsingfors
		•	Naturhistoriska	centralmuseet,	Helsingfors
		•	Högholmens	djurgård
		•	Naturskolan	Arkki,	Helsingfors
		•	Vanda	Naturskola,	Vanda
		•	Vetenskapscentret	Heureka,	Vanda
		•	Fredsförbundet,	Helsingfors
		•	Vanda	stadsbibliotek	
		•	Uleåborgs	universitet
		•	Nokia	Ab
		•	Fountain	Park	Ab
1. Inlärningskontexter och 
 Läraren:  Jag sku ha en kommentar när det gäller det här.
 Roope:  Lärarn.
 Läraren:  Finns någon här som skulle kunna säga varför man  
   möjligtvis skulle göra pengarna av ull och int av papper,  
   fast det skulle vara lättare att kopiera med maskin om  
   man använder papper? 
 [Roope markerar att han vill svara på lärarens fråga] 
 Kimmo:  Roope, du är ju ordförande!
 Roope:  Ja vet det! Ull är mera hållbart. Pengar ska ju cirkulera  
   jättelänge, man köper från butiken, betalar, och så  
   kommer de att cirkulera, det man betalt med får nån  
   annan i växel. De måste vara hållbara.
 Roope:  Saara. 
 Saara:  Jag förstår int. Hur då av ull! Jag har själv en gång klippt  
   sönder en sån där utländsk peng, som ingen hade nån   
   nytta av. Eller så klippte jag sönder en sån där finsk   
   peng, och inte var den nån hållbar. Ja bara rev den,  
   inte är dom alls hållbara. 
 Roope:  No int är sedlar såå hållbara, men jag har hört att  
   pappret är svagare, borde man kanske göra alla pengar av  
   någon slags metall så att man skulle behöva någon slags  
   plåtsax för att klyva dem?
 Saara:  Och jag behöver int alls tro på det där!
 Läraren:  Int är det nåt måste för dig att tro. Men om du får en bra  
   motivering så kan du ju kanske fundera på att ändra  
   din åsikt. 
kunskapsreserver 
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Det	 här	 exemplet	 från	 en	 diskussion	 i	 en	 skol-
klass	visar	hur	erfarenheter,	kunskaper,	färdigheter	
och	 attityder	 är	 något	 som	 byggs	 upp	 i	 många	
olika	verksamhetskontexter .	Lärande	sker	överallt	–	
också	utanför	formell	utbildning .	Människan	lär	sig	
i	hemmet,	i	samband	med	fritidsaktiviteter,	 inom	
ramen	för	olika	fritids-	och	klubbverksamheter	och	
i	umgänget	med	kamrater1 .	Även	inlärningsmiljö-
1		Bekerman,	Burbules	&	Silberman-Keller	(2006);	Ellsworth	(2005);	
Manninen,	Burman,	Koivunen,	Kuittinen,	Luukannel,	Passi	&	Särkkä	
(2007);	Smith	(2006)
erna	 utanför	 skolan,	 som	 t .ex .	 vetenskapscentra,	
bibliotek	och	utställningar	på	museer,	erbjuder	allt	
mångsidigare	möjligheter	att	studera	och	 lära	sig	
–	att	utveckla	kunskaper,	färdigheter	och	attityder .	
De	kunskapsreserver	som	människan	byggt	upp	i	
olika	miljöer	och	sammanslutningar	utgör	också	i	
mångt	och	mycket	grunden	för	hennes	allmänna	
vetande2 .	
2		Gonzalez,	Moll	&	Amanti	(2005)
Samtidigt	som	förståelsen	av	olika	inlärningskontex-
ters	betydelse	hela	tiden	ökar,	har	man	alltmer	bör-
jat	framhålla	att	den	traditionella,	formella	under-	
visningen	 och	 den	 studieplan	 som	 styr	 denna,	
ofta	 inte	motsvarar	den	värld	och	den	mångfald	
som	 eleverna	 lever	 i .	Många	 formella	 inlärnings-
miljöer	 beaktar	 inte	 i	 tillräcklig	 utsträckning	 det	
intellektuella	kapital	som	eleverna	för	med	sig,	och	
den	 kunskapsreserv	 som	 detta	 innebär3 .	 Detta	
3		Hubbard,	Mehan	&	Stein	(2006);	Resnick	(1987);	Sarason	(1993);	
Tyack	&	Cuban	(1997)
kapital,	där	kunskaper,	färdigheter,	värderingar	och	
attityder	ingår,	utnyttjas	alltför	sällan	som	en	grund	
för	undervisning	och	uppfostran4 .	
Kunskapsreserverna 
ska utnyttjas i  
inlärningssituationen 
Var	och	en	av	oss	har	någon	gång	i	vardagen	ham-
nat	i	en	situation	då	man	önskat	att	det	i	familjen,	
eller	 i	bekantskapskretsen,	skulle	finnas	en	 läkare,	
en	skattexpert,	eller	t .ex .	en	rörmokare .	På	samma	
sätt	känns	det	befriande	att	ibland	kunna	ta	hjälp	
av	vänner,	att	”ringa	en	kompis”,	när	man	står	inför	
ett	problem	som	man	inte	själv	kan	lösa .	Man	kän-
ner	sig	trygg	om	man	kan	ta	stöd	av	kunskapsreser-
ver	i	ett	eget	nätverk .	
Forskare	beskriver	kunskapsreserverna	som	lokala	
nätverk	av	kulturell	know-how,	som	t .ex .	 familjer	
har	 bildat	 för	 att	 kunna	möta	 olika	 utmaningar	
i	 vardagen .	Nätverken	 är	 flexibla,	 dynamiska	 och	
ömsesidiga	 –	 de	 är	 till	 stöd	 i	 familjens	 liv	 under	
skiftande	omständigheter5 .	Ofta	 är	det	problem-
situationer	eller	större	livsförändringar	–	exempel-
vis	tillökning	i	familjen,	byte	eller	förlust	av	arbete	
–	som	bringar	fram	den	”osynliga	infrastrukturen”	
av	kunskapsreserverna	som	stöder	oss	i	vardagen .	
Det	 är	 lätt	 att	 utvidga	 tanken	 om	 en	 kunskaps-	
reserv	till	att	gälla	också	utanför	familjen;	i	skolorna,	
på	arbetsplatserna,	i	vänskapskretsar	eller	under	fri-
tidsaktiviteter .	Även	i	dessa	sammanhang	löser	vi	
ofta	problem	tillsammans,	vi	delar	med	oss	av	erfa-
renheter	och	lär	oss	av	varandra .	Då	man	använder	
begreppet kunskapsreserv	styrs	uppmärksamheten	
4		Kovalainen	&	Kumpulainen	(2005);	Rajala	(2007)	
5		Gonzalez,	Moll	&	Amanti	(2005)
Roligt att vara ute! 
12 13
lätt	mot	den	kunskapsmässiga	dimensionen .	Men	begreppet	kan	även	beskriva	
kunskaper,	 färdigheter,	 attityder	 och	 vanor .	 Kunskapsreserverna	 är	 betydande	
kognitiva	 och	 kulturella	 innehåll	 och	 verktyg	 som	möjliggör	 deltagande	 och	
lärande	för	kollektivet	och	de	individer	som	agerar	inom	det .	Kunskapsreserverna	
reglerar	individens	och	kollektivets	verksamhet,	de	erbjuder	referensramar	för	att	
gestalta	olika	fenomen	och	skapa	något	nytt .	
Kunskapsreserverna	 utgörs	 inte	 enbart	 av	 kollektivets	 formella	 kunskap,	 som	
kanske	finns	i	form	av	en	bok,	en	process	eller	en	databank .	De	bildas	även	av	
levande,	nätverksliknande	strukturer	av	kunskapsresurser	som	framträder	ur	verk-
samheten	och	baserat	på	kollektivet,	utan	att	vara	medvetet	om	detta,	fungerar .	
Det	kollektiv	som	klassrummet	utgör	kan	anses	bilda	en	nod	i	kunskapsnätet	
som	utgörs	av	många	olika	kunskapsreserver6 .	
Att lära sig är att växa upp til l  den 
sociala gemenskapen 
Enligt	 ett	 gammalt	 talesätt	 behövs	 det	 en	 hel	 by	 för	 att	 uppfostra	 ett	 barn .	
Metaforen	illustrerar	grunddragen	i	uppfostran	och	utveckling	på	ett	bra	sätt .	
I	den	banbrytande	inlärningsteorin	av	Vygotsky	fastslogs	även	vårt	sätt	att	tänka	
och	vår	livsstil	har	utformats	i	växelverkan	med	andra	människor7 .	
Den	sociokulturella	teori	som	är	grundad	på	Vygotskys	tankar	betonar	lärandets	
sociala	och	kulturbundna	natur .	Inlärning	betraktas	som	en	allomfattande	och	
dynamisk	process	där	individen	växer	till	en	del	av	det	agerande	kollektivet,	dess	
värdegrund,	verksamhetsrepertoar	och	verktyg .	Genom	att	delta	lär	sig	individen	
att	behärska	de	redskap	för	tänkande	och	aktörskap	som	är	ändamålsenliga	för	
kollektivet .	Som	centralt	i	teorin	framträder	därtill	växelverkan	mellan	omgivning-
en	och	dess	redskap,	mellan	kollektivet	och	individen .	T .ex .	ser	man	kunnande	
som	en	social	färdighet	i	görandet	och	agerandet8 .
I	och	med	det	 individuella	deltagandet	utvecklas	det	aktuella	kollektivet	 i	 sin	
tur .	 Då	 individen	 deltar	 i	 den	 gemensamma	 verksamheten	 reagerar	 han	 inte	
bara	på	saker,	utan	förändrar	och	anpassar	dem	aktivt	genom	sitt	eget	deltag-
ande .	Utgångspunkten	för	att	vara	en	del	av	kollektivet	är	verksamheten	som	
medlemmarna	i	kollektivet	kommer	överens	om	och	tar	gemensamt	ansvar	för9 .	
Vid	förverkligande	av	”den	gemensamma	grejen”	skapas	ständigt	också	nya	och	
gemensamma	redskap	till	stöd	för	verksamheten:	olika	normer,	arbetsredskap,	
begrepp	och	språk .	Gemensam	praxis	och	gemensamma	instrument	för	verk-
samheten	sammanbinder	kollektivets	medlemmar .
6		Gonzalez,	Moll	&	Amanti	(2005)
7		Vygotsky	(1978)
8		Lave	&	Wenger	(1991)
9		Wenger	(1999)
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Mamma tvättar pappas 
skjorta i vatten med  
en härlig färg! 
Skolan	 utgör	 ett	 kollektiv	
vars	 uppgift	 är	 att	 erbjuda	
eleverna	möjlighet	att	 tillöka	
sina	kunskaper	och	färdig-
heter	 på	 olika	 områden .	
Att	 kunskap	 är	 splittrad	
och	 fragmenterad	 i	 förhållande	 till	 den	
ursprungliga	kontexten,	utgör	dock	en	av	
de	mest	centrala	utmaningarna	för	skolan .	Risken	
finns	 att	 skolan	 avskiljer	 sig	 till	 för	 stor	 grad	 från	
den	övriga	världen,	och	att	de	kunskaper	och	
färdigheter	man	undervisar	i	inte	
sammanfaller	med	elevens	
liv	i	övrigt .	Skolan	borde	
			däremot	se	till	att	
		erbjuda	broar	mel-	
	 lan	 olika	 inlär-
ningsmiljöer	och	
deras	 kunskaps-
reserver .	
Det	 är	 tidskrä-
vande	att	växa	 in	
i	ett	kollektiv .	Vissa	
rutiner	 kan	man	 lära	
sig	på	en	minut,	och	de	
kan	tillämpas	inom	loppet	
av	 några	 sekunder,	 men	 alla	
rutiner	får	en	vidare	betydelse	först	
när	vi	kan	bilda	en	helhet	av	dem .	Vi	lär	oss	
relativt	 lätt	 att	 identifiera	 vad	de	 är	 vi	 vill	 i	 olika	
situationer .	 Över	 ett	 längre	 perspektiv	 utgörs	 en	
mycket	större	utmaning	av	hurudan	förmåga	vi	har	
att	identifiera	vår	och	vilja	som	medlemmar	i	ett	
kollektiv .	Det	är	beklagligt	sällan	som	skolan	fäster	
uppmärksamhet	vid	en	livslång	och	helhetsbetonad	
utveckling	 av	 vår	 identitet .	 Huvudvikten	 ligger	
vid	material	som	studeras	om	som	är	 lösryckt	ur	
helheten .	Eleverna	lär	sig	en	mångfald	av	saker	och	
innehåll,	men	inte	nödvändigtvis	något	om	vilken	
mening	det	inlärda	har	för	deras	liv	i	framtiden .		
Granskat	ur	en	sociokulturell	referensram	framträ-
der	lärandet	som	en	social	process,	som	lever	och	
ständigt	modifieras	med	individernas	och	kollek-
tivens	 verksamhet	 i	 olika	miljöer	 och	 rum .	 I	 sin	
helhet	representerar	kollektiven	det	lokala	när	det	
gäller	att	anpassa	sig	till	de	krav	som	verksamhets-
omgivningen	ställer10 .
	När	Vygotsky	presenterade	sin	teori	om	tänkan-
dets	 sociala	ursprung,	betonade	Mikhail	Bakhtin	
existensen	av	sociala	olikheter11 .	 I	 sociala	gemen-
skap	träder	olikheten	fram .	Den	fram-
står	i	hur	man	använder	språket	
och	i	hur	man	tolkar	världen	
och	de	olika	fenomina	i	
omvärlden .	 Bakhtin	
var	 intresserad	 av	
olikheter	 i	det	ta-
lade	språket,	men	
hans	 tänkande	
kan	 även	 utvid-
gas	till	att	omfat-
ta	olika	kollektivs	
kunskapsreserver,	
hur	 de	 ter	 sig	 som	
mångsidiga	 och	 vari-
erande .	Var	och	en	av	oss	
utvecklas	till	en	individ,	med	
egna	 behov	 och	 förhoppningar,	
men	som	medlemmar	av	ett	kollektiv	bildar	
vi	en	hel	by .	Vi	lär	oss	att	kombinera	och	samman-
koppla	skiljaktigheter	och	att	tillsammans	utnyttja	
våra	 kunskapsreserver .	 Med	 tiden	 lär	 vi	 oss	 det	
ytterst	viktiga	i	att	använda	verktyg	som	utvecklats	
av	andra	och	att	kombinera	olika	arbetssätt	och	
uppmärksamma	olika	synsätt .	
I	den	sociala	gemenskapen	finns	många	funktioner	
som	man	inte	kan	lära	enbart	genom	iakttagelse	och	
deltagande .	Vi	 behöver	handledning	och	under-	
visning .	Då	man	t .ex .	ska	sammanställa	en	lagbok	
behövs	 en	 stor	mängd	 av	 varierande	 kunskaper	
och	färdigheter	som	kan	sammanfogas .		
10	 	Wenger	(1999)
11	 	Bakhtin	(1981)
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Stöder skolan eleven då denne bygger 
upp sin identitet? 
är	upsatta	med	detta	som	utgångspunkt .	I	skolan	
ligger	tyngdpunkten	i	att	undervisa	faktakunskap	
och	inte	i	att	stödja	uppbyggande	av	identiteter .	
Pedagogiska  
utgångspunkter för  
inlärningsmiljön
Ett	centralt,	och	i	vissa	avseenden	t .o .m .	universellt	
utgånspunkt	för	en	meningsfull	inlärningskontext	
som	stöder	den	 lärande	 individens	tillväxt	på	ett	
helhetsmässigt	sätt,	är	att	den	stärker	uppbyggna-
den	av	en	djup	och	mångsidig	förståelse	av	de	feno-	
men	 som	är	 föremålen	 för	 lärandet .	 l	 förståelsen	
ingår	kunskap,	färdighet,	attityder	och	värderingar .	
Centrala	är	bl .a .	
	•		 utveckling	av	förmågan	att	tänka	och	lösa		
	 	 problem,	
	•		 färdigheter	i	att	argumentera,	ifrågasätta	och			
	 	 motivera	kunskap,	
	•		 färdigheter	i	att	söka,	hantera	och	utvärdera		 	
	 	 kunskap	samt	
	•		 förmåga	och	färdigheter	i	att	skapa	kunskap	och		
	 	 sprida	den	på	olika	sätt	och	med	olika	medel
Att	 erkänna	 och	 identifiera	 elevernas	 kunskaps-
reserver	är	ett	grundvillkor	 för	en	kulturellt	 sens-
itiv	undervisning .	 Inlärningsprocessen	borde	vara	
kopplad	till	den	lärande	individens	värld,	till	dennes	
erfarenheter	och	kunskapsreserver .	Ett	centralt	drag	
för	att	skapa	aktivitet	är	att	det	också	finns	en	verk-
samhetskultur	som	befrämjar	inlärning .	Olikhet	ska	
betraktas	som	rikedom	och	inte	som	en	utmaning	
som	man	på	något	sätt	måste	reagera	på .	Alla	som	
är	med	för	att	lära	sig	ska	möta	uppskattning,	och	
alla	ska	få	tala	fritt .	Endast	en	sådan	verksamhets-
kultur	kan	erbjuda	 socialt	och	kognitivt	 stöd	 för	
den	lärande	individen .		Den	utvecklar	de	starka	si-
dorna	hos	varje	lärande	individ	utgående	från	hans	
eller	hennes	egna	resurser	och	motivation .	
Hur	kan	ögonblick	 skapa	historia?	Hur	kan	tims-
långa	 verksamheter	 forma	 ett	 dagsprogram?	 På	
vilket	sätt	 leder	små	händelser,	och	de	kedjor	de	
bildar,	till	historiska	förändringar	i	både	individens	
och	 samhällets	 liv?	De	här	 frågeställningarna	hör	
samman	med	uppbyggandet	av	vår	 identitet .	En	
identitet	 byggs	 inte	 på	 ett	 ögonblick	 eller	 på	 en	
timme,	 utan	över	 en	 lång	 tid	 och	 efter	 oändliga	
upprepningar	av	olika	funktioner .		
Vår	identitet	beskriver	vem	vi	är	både	för	oss	själva	
och	för	varandra .	Den	är	delvis	beroende	av	andra,	
eftersom	kollektivet	definierar	våra	möjligheter	och	
vem	vi	kan	bli .	Hur	identiteten	definieras	är	också	
mycket	personligt:	Hur	har	vi	skapat	oss	själva	att	
bli,	och	hur	föreställer	vi	oss	själva .	De	flesta	av	oss	
har	olika	identitet	beroende	på	var,	och	med	vem,	
vi	medverkar .	Utöver	dessa	många	identiteter	har	
vi	byggt	oss	en	grundidentitet,	 vars	karaktär	 inte	
knappt	 ändras	 i	 olika	 situationer	 eller	 samman-
hang .			
Vi	förverkligar	vår	identitet	genom	bl .a .	hur	vi	klär	
oss,	 då	 vi	 väljer	musik	 eller	böcker	 samt	via	 våra	
vänner	och	våra	fritidssysselsättningar .	Det	som	hör	
samman	med	dessa	 är	 främst	 kontinuitet,	 vi	 gör	
saker	regelbundet .	Upprepningarna	å	sin	sida	byg-
ger	vår	identitet .	Med	tanke	på	undervisningen	är	
det	väsentligt	att	fundera	på	hur	aktiviteter	i	klass-
rummet	och	i	skolan	bygger	och	upprätthåller	våra	
identiteter .	Formas	den	av	att	man	berättar	en	dum	
historia,	eller	av	ett	förnuftigt	svar?	Ingår	det	i	vår	
identitetsrepertoar	att	 lösa	ekvationer?	Att	skriva	
dikter?	Att	studera	kartor?	Att	spela	basket?
Även	om	 identiteten	byggs	upp	 inom	 loppet	 av	
en	 lång	 tid	 så	kan	en	bestående	attityd,	 en	åsikt	
och	 t .o .m .	 en	 speciell	 färdighet	 formas	 under	 de	
minsta	ögonblick	och	genom	de	helheter	de	bil-
dar .	Exemplet	på	diskussion	som	återgavs	i	början	
av	det	första	kapitlet	demonstrerade	hur	eleverna	
hade	möjlighet	att	foga	samman	saker	som	de	lärt	
sig	i	olika	miljöer	och	på	så	vis	presentera	sina	kun-
skapsreserver .	Diskussionen	hjälpte	dem	att	skapa	
kontinuitet	för	uppbyggande	av	en	identitet .				
Förmågan	att	uppskatta	naturvetenskaper,	littera-
tur	eller	sport	kan	inte	skapas	enbart	under	under-	
visning	 i	 dessa	 ämnen .	 För	 att	 eleven	 ska	 kunna	
börja	uppskatta	olika	kunskapsområden	måste	om-
givningen	ge	rätt	näring	åt	dennes	identitet	under	
hela	skoldagen,	och	helst	också	utanför	skoltiden .	
Det	lönar	sig	för	skolan	att	upprätthålla	kontakten	
till	olika	gemenskap	som	är	aktiva	utanför	skolan,	
som	t .ex .	idrottsföreningar	och	kulturella	förening-
ar .	Tillsvidare	är	det	i	alla	fall	så	att	läroplaner	inte	
Beklagligt	 nog	 agerar	 ofta	 aktörer	 av	 olika	 åldrar	
och	i	olika	typ	av	inlärningskontext	utan	tillräckligt	
stöd	och	tillräckliga	verktyg .	Den	utbildningsmäs-
siga	utmaningen	består	i	att	det	i	skolklassen	byggs	
pedagogiska	 verksamhetskulturer	 som	möjliggör	
deltagande	av	den	lärande	individen .	Färdigheter	i	
att	delta	aktivt	och	förmågan	av	att	ta	del	i	det	livs-
långa	 lärandet	utgör	viktiga	element	för	uppbyg-
gadet	på	ett	bra	liv	och	ett	välmående	för	både	in-
dividen	själv	och	hela	samhället .	Utbildningen	skall	
sammafoga	inlärningsmiljöernas	och	den	lärande	
individens	kunskapsreserver	genom	på	ett	bra	sätt	
utnyttja	de	senaste	pedagogiska	och	teknologiska	
lösningarna	–	genom	denna	tillvägagånssätt	är	det	
möjligt	att	stödja	ett	livslångt	lärande	som	omfat-
tar	hela	livet .	
Att fundera på:
Vad	innebär	tanken	om	lärandets	allestädesnärvaro	
för	dig?	
Varför	borde	inlärningsmiljön	och	den	aktivitet	som	
försiggår	där	ta	vara	på	den	värld	som	den	lärande	indi-
viden	lever	i	och	hans	eller	hennes	kunskapsreserver?	
Hur	kan	inlärningsmiljön	ta	vara	på	den	lärande	indivi-
dens	kunskapskapital	som	byggt	upp	i	olika	verksam-
hetsomgivningar?	
Varför	borde	inlärningsmiljön	förstärka	uppbyggna-
den	av	den	lärande	individens	identitet?	
På	vilka	sätt	kan	inlärningsmiljön	ge	den	lärande	
individen	möjlighet	att	utvecklas	till	en	aktiv	
deltagare	i	sina	sociala	sammanhang?	
Det blir nog jag 
som vinner! 
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Utvecklande av museet som lärmiljö  
inom ramen för projektet InnoApaja
Leenu Juurola & Leena Tornberg, Projektet InnoApaja, Tekniska museet
Ett	lyckat	museibesök	gör	att	man	vill	återkomma	
till	 museet	 för	 att	 få	 veta	 mera .	 Besöket	 väcker	
både	frågeställningar	och	erbjuder	svar .	Under	sitt	
besök	skapar	besökaren	en	egen	lärostig	på	musei-
utställningen .	Målet	för	Tekniska	museets	projekt	
är	 att	 utveckla	 museiutställningen	 till	 en	 kreativ	
plats	för	lärande	där	besökare	i	olika	åldrar	kan	ak-
tivt	utnyttja	de	upplevelser	och	den	kunskap	som	
utställningarna	erbjuder	som	en	del	av	sina	egna	
läroprocesser .	
I	projektet	utvecklas	museet	som	lärmiljö	i	sin	hel-
het .	Den	 fysiska	 synvinkeln,	utställningens	plane-
ringsfas	och	design,	tar	hänsyn	till	t .ex .	att	kreativa	
och	engagerande	metoder	kan	användas	i	utställ-
ningen .	Den	teknologiska	inlärningsmiljön	har	ut-
vecklats	för	att	stödja	och	underlätta	inhämtning	
av	information	och	sammanlänkningsprocesser	av	
olika	kunskapsreserver .	Därtill	stöder	utvärderingen	
av	lärostigar	utvecklingsarbetet .	De	flyttbara	forsk-
ningsmodulerna	är	ett	resultat	av	detta	arbete .	Tek-
Myst	mobilspelet	som	utvecklas	 i	projektet	samt	
och	 Innovaattori-databasen	 fördjupar	 lärostigen	
och	underlättar	det	fortsatta	utvecklingsarbetet	i	
skolan .	
De	innehållsmetoder	som	har	utvecklats	i	projek-
tet,	har	planerats	och	genomförts	i	samarbete	med	
experter	från	undervisningssektorn,	museiarbetare	
och	 företagsvärlden .	 Den	 styrande	 tanken	 är	 att	
den	inlärningmiljö	som	Tekniska	museet	represen-
terar,	fungerar	bäst	som	en	del	av	ett	större	nätverk .	
Inom	nätverket	skapar	olika	aktörer	en	inlärnings-
helhet	 som	mångsidigt	 kan	 betjäna	 den	 lärande	
individen .		
Målen inom projektet InnoApaja
	 •		Att	utveckla	en	aktiv	och	kreativ	lärmiljö		
	 	 på	museiutställningen	
	 •		Att	utveckla	lärostigar	som	stöder	individens			
	 	 egen	aktivitet	vid	lärande
	 •		Att	ge	möjligheter	till	att	omforma	och	överföra		
	 	 lärmetoder	till	andra	lärmiljöer	
	 •		Att	koppla	lärostigarna	till	finska	läroplan	för		
	 	 år	2004	
	 •		Fortbildningar	inom	undervisnings-	och	musei-	
	 	 sektorn	som	kompletterar	varandra	att	skapa		
	 	 ett	lärmiljönätverk		
Resultat i projektet
	 •		Tre	funktionella	lärostigprogram	för	skolklasser:  
  Fascinerande maskiner (årsklasserna	3–6),  
  Magnifika material	(årsklasserna	3–6),	Märkliga  
  innovationer	(årsklasserna	7–9)	
	 •		Pedagogiskt	planerade	flyttbara	forsknings-	
	 	 moduler	möjliggör	aktivt	lärande	på		
	 	 utställningen
	 •		Funktionella	miniatyrmodeller	av	museiföremål,		
	 	 som	hjälper	att	studera	hur	tekniken	fungerar		
	 	 i	praktiken
	 •		Spelet	Inspirerande innovationer i	utställningen		
	 	 utvecklar	det	kreativa	tänkandet
	 •		Utvecklandet	av	utvärderingsmetoderna	och		
	 	 artiklar	om	museet	som	lärmiljö	
	 •		Fortbildningshelheter	för	undervisnings-	och			
	 	 museisektorn	
Elevernas lärostig 
Den	information	som	museiutställningen	erbjuder	
längs	InnoApaja	lärostigen	måste	kunna	kombine-
ras	och	 tillämpas .	 Föremålen	på	museet	berättar	
historier	 om	 tekniken	 förr	 och	 nu .	 Samtidigt	 er-
bjuder	de	färdkost	för	nya	innovationer	till	dagens	
elever .		
Lärostigarna	 efterliknar	 den	 innovationsprocess	
som	 är	 bekant	 från	 företagsvärlden	 och	 där	 det	
centrala	är	 att	 stödja	kreativitet	och	problemlös-
ningsförmåga:	 Hur	 förädlas	 behov	 och	 idéer	 till	
innovationer?	 Hur	 får	man	 ett	 kreativt	 team	 att	
agera	på	bästa	möjliga	sätt?
InnoApaja-lärostigarna	börjar	redan	i	skolan .	Elev-
erna	ställs	inför	en	uppgift	de	ska	lösa:	Hur	kunde	
museispökets	nya	nöjesmaskin	se	ut?	Vad	kommer	
att	vara	framtidens	nya	teknologiska	storsäljare?
Skolgrupper	 får	 studera	 utställningarna	 med	 en	
synvinkel	 på	 enkla	 maskiner,	 olika	 material	 eller	
olika	innovationer .	Till	stöd	för	lärande	har	man	på	
utställningarna	skapat	funktionella	uppgiftställen,	
miniatyrmodeller	som	ska	byggas	 ihop	och	olika	
undersökningsverktyg .	Med	hjälp	av	de	här	fördju-
par	 sig	eleverna	 i	 innehållet	 i	utställningarna	och	
tillämpar	den	införskaffade	kunskapen	kreativt	för	
att	utveckla	sin	egen	innovation .		
Lärostigen	 varierar	 enligt	 gruppen .	 Handledaren	
fungerar	som	den	som	startar	upp	och	stöder	pro-
cessen .	Eleverna	själva	får	bestämma	på	vilket	sätt	
innovationsprocessen	utformar	sig .	Under	det	tre	
timmar	långa	museibesöket	är	det	eleverna	själva	
som	står	för	idéerna	–	handledarens	uppgift	är	att	
se	till	att	de	inte	tar	för	lätt	på	uppgiften .	
Tilläggsuppgifter:
http://www.tekniikanmuseo.fi
http://www.tekniikanmuseo.fi/julkaisut.html
http://www.minedu.fi/euteemavuosi/Esimerkkeja/innoapaja/
2. Aktörskap“Hej lärarn! Vi ska göra ett prov åt dig!”
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Rollen som aktör innebär att  
kunna ta initiativ och ansvar
Då	människor	deltar	i	verksamhet	reagerar	de	inte	enbart	passivt	på	saker	eller	
upprepar	rutiner .	Då	de	möter	problem	och	utmaningar	strävar	de	till	att	med-
vetet	ändra	sina	sociala	förhållanden,	sin	praxis	och	sin	fysiska	omgivning .	Om	
man	t .ex .	blir	tvungen	att	vänta	på	sin	läkare	långt	efter	avtalad	tid,	så	är	det	få	
som	bara	blir	sittande	utan	att	göra	något .	De	flesta	ger	sig	sannolikt	iväg	för	att	
ta	reda	på	vad	dröjsmålet	beror	på .	Människan	är	av	naturen	aktiv	–	hon	deltar	
och	agerar .
Då	människan	är	aktiv	inom	ett	kollektiv	lär	hon	sig	inte	enbart	kunskaper	och	
färdigheter .	Via	deltagandet	ändras	också	 förståelsen	av	det	egna	 jaget12,	 vem	
man	är	och	speciellt	vem	man	är	i	förhållande	till	andra .	Människan	skapar	sig	
en	bild	av	sig	själv	som	aktör,	med	rättigheter	och	skyldigheter,	och	vars	tankar,	
känslor,	åsikter,	kunskaper	och	färdigheter	antingen	uppskattas	eller	inte	andra .	
Människor	lär	sig	också	att	agera	i	enlighet	med	förbindelser	och	olika	krav	som	
en	situation	ställer,	att	ta	initiativ,	opponera	sig,	att	ge	och	ta	emot	hjälp .	Inlärning	
är	således	inte	enbart	ett	kunskapsmässigt	fenomen:	vi	inte	enbart	vet	saker,	vi	
upplever	och	gör	också,	vi	finns	till13 .
Viljan	att	agera	aktivt,	uppleva	och	finnas	till	benämns	aktörskap14 .	Aktörsrollen	
förknippas	ofta	med	sådana	företeelser	som	aktivitet,	att	ha	intentioner,	att	vara	
delaktig	och	ha	möjligheter	att	påverka	och	göra	val,	frivillighet	och	att	ha	vilja	
och	kraft	att	själv	välja	handlingssätt .	Det	innebär	att	individen	eller	gruppen	har	
en	känsla	av	att	jag,	eller	vi,	gör	saker .	Vi	påverkar	saker,	det	är	inte	bara	så	att	saker	
händer	oss .	Sålunda	kommer	erfarenheten	av	en	aktörsroll	att	ha	stor	betydelse	
för	utformningen	av	människans	(eller	kollektivets)	identitet	genom	att	visa	vem	
hon	är	och	vad	hon	vill	bli .	
Aktörskapet	innebär	en	identitet	som	skapats	via	aktivitet,	att	man	har	lärt	sig	
fungera	initiativrikt15	(eng .	authoratively)	och	ansvarsfullt	(eng .	accountably) .	En	
förståelse	av	de	resurser	som	finns	till	buds	och	hur	de	kan	användas	är	nära	an-
knuten .	Aktörskapet	innebär	t .ex .	att	man	vet	var	och	av	vem	man	kan	få	hjälp,	
och	 att	man	också	 förmår	begära	hjälp	 vid	behov .	Och	omvänt:	 aktörskapet	
inbegriper	tanken	att	man	på	eget	initiativ	kan	erbjuda	sitt	kunnande	som	hjälp	
och	resurs	för	andra16 .	Exemplet	i	början	av	kapitlet,	där	eleverna	beslutar	att	göra	
ett	prov	åt	läraren,	kan	ses	som	ett	uttryck	för	aktörskapet .
Till	aktörskapet	hör	ofta	en	aspekt	av	nyskapande,	att	ifrågasätta	det	självklara,	att	
opponera	sig	och	en	möjlighet	att	göra	något	annorlunda	än	vad	som	varit	van-
ligt .	Betraktat	genom	ett	perspektiv	av	nyskapande	och	opposition	kan	många	
12	 	Wenger	(1999)
13	 	Packer	&	Goicoechea	(2000)
14	 	Emirbayer	&	Mische	(1998)
15	 	Greeno	(2006)
16	 	Edwards	(2005)
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saker	som	setts	som	negativa	bedömas	på	nytt	och	
omvärderas .	Yrjö	Engeströms17	undersökningar	vi-
sar	 t .ex .	 att	 fusk	 kan	 förstås	 som	 ett	 uttryck	 för	
studentens	eller	elevens	aktörsroll .	Genom	att	fuska	
’testar’	man	skolsystemet	och	överträder	gränserna	
för	det	 tillåtna .	De	 intervjuade	 studerandena	be-
skrev	sitt	fusk	som	en	kamp	mellan	samvete,	värd-
eringar	och	rädslor .	Efter	att	ha	fuskat	utan	att	ha	
åkt	fast	upplevde	de	oftast	att	de	inte	gjort	något	
som	var	särskilt	fel,	utan	ansåg	sig	ha	besegrat	det	
orättvisa	skol-	och	bedömningssystemet .	
Sociokulturellt	 betraktat	 innebär	 inlärning	 något	
mer	 än	bara	 insamlande	 av	 kunskap	eller	 en	 en-
skilds	 människas	 kunnande	 eller	 expertis18 .	 Det	
sociokulturella	 tänkandet	 tar	 människans	 hela	
verksamhetsmiljö	i	beaktande,	de	situationer	som	
ingår,	 deltagandet	 i	 dessa,	 växelverkan	 och	 de	
verktyg	som	används .
Initiativ,	motstånd,	ansvar	(vi	har	alltid	ett	ansvar	
gentemot	 någon	 eller	 några),	 att	 be	 om	 och	 ge	
hjälp	ingår	alltid	i	den	verksamheten	oss	människor	
emellan19 .	Här	kan,	och	måste	man	också	betrakta	
aktörsrollen	 som	 en	 social	 verksamhet .	 Aktörs-	
rollen	 utvecklas,	 antar	 sin	 form	 och	 förverkligas	
alltid	i	växelverkan .	Den	uppstår	ur	människornas	
motiv,	intressen,	avsikter	och	uppsåt	(intentioner),	
vilka	 ofta	 har	 ett	 socialt	 ursprung .	 De	 kan	 även	
vara	saker	som	direkt	kan	kopplas	 till	kollektivet:	
kollektivet	har	också	motiv,	 intentioner	och	vilja .	
Man	kan	tala	om	en	kollektiv	eller	delad	aktörsroll .	
Här	omfattar	 verksamhetens	 subjekt	och	aktörs-
rollen	mer	än	bara	 individen,	 t .ex .	 en	grupp	eller	
en	förening .	
17	 	Engeström	(2006b)
18	 	Säljö	(2004)
19	 	Edwards	(2005);	Rainio	(2008)
Aktörskap föder  
en känsla av förmåga
Aktörskap	 kan	 ses	 som	 ett	 viktigt	 komponent	 i	
en	människas	liv .	Det	föder	en	känsla	av	förmåga,	
ägande	och	förbindelse,	att	man	verkligen	kan	på-
verka	egna	och	gemensamma	angelägenheter	och	
att	det	lönar	sig	att	försöka	påverka	dem .	Detta	är	
väsentligt	eftersom	t .ex .	känslan	av	att	 förmå	har	
betydelse	 för	hur	 ihållande	och	hur	mycket	man	
är	beredd	att	anstränga	sig	för	en	sak .		
Det	är	viktigt	att	förstå	aktörskapet	även	som	ett	
samhälleligt	fenomen .	Den	stödjer	de	värden	en-
ligt	vilka	utbildningen	borde	undervisa	och	fostra	
studenter	 (eller	elever),	och	även	de	värden	som	
syftar	 till	 det	 som	 förväntas	 av	 en	 arbetstagare	 i	
arbetslivet .
Förändringarna	gällande	åldersfördelningen	i	sam-
hället	och	socialtjänsterna	gör	att	vissa	funktioner	i	
allt	högre	grad	kommer	att	vila	på	människor	som	
aktörer,	ett	exempel	är	den	informella	frivilligverk-
samheten .	 T .ex .	 frivillig	 äldreomsorg	 förutsätter	
uttryckligen	initiativ	och	ansvar	hos	människorna	
själva,	d .v .s .	aktörskap	i	högsta	grad .	Ett	betydande	
uttryck	för	en	aktiv	roll	i	samhället	utgörs	även	av	
medborgaraktivismen:	 arrangerande	 av	 olika	 till-
ställningar,	initiativrikedom,	samt	ställningtagande	
och	 påverkande	 i	 olika	 samhälleliga	 kontexter .	
Medborgaraktivism	tar	 sig	uttryck	 i	 form	av	 t .ex .	
demonstrationer .	Det	är	 intressant	att	notera	att	
denna	 typ	av	aktörskap	verkar	bli	 vanligare .	T .ex .	
inom	Helsingforsområdet	har	antalet	demonstra-
tioner	ökat	under	senare	år .	I	dessa	former	av	age-
rande	ser	man	på	ett	utmärkt	sett	den	sociala	och	
delade	karaktären	av	aktörskap .	
I	arbetslivet	förutsätts	en	aktörsroll	av	människor	
när	 de	 sköter	 sina	 uppgifter .	 Initiativrikedom,	 lo-
jalitet,	ansvar	och	kreativitet	hör	till,	 i	alla	fall	den	
inofficiella,	 tjänstebilden	 för	alla	arbetstagare .	Ke-
mijärvi-rörelsen	 var	 ett	 utmärkt	 exempel	 på	 en	
stark	vilja	att	kunna	påverka .	Människor	väntade	
inte	bara	passivt	på	att	bli	uppsagda .	De	reste	sig	
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i	 en	 trupp	 för	 att	protestera	mot	nedläggningen	
av	cellulosafabriken	och	försökte	på	detta	sätt	på-
verka	besluten,	och	därmed	sina	egna	liv .	Arbetsli-	
vets	krav	när	det	gäller	aktörsroll	verkar	dock	vara	
lite	motstridiga .	Å	 ena	 sidan	 förutsätter	man	 ett	
aktörsskap,	å	andra	sidan	upplever	människor	att	
kontrollen	 hela	 tiden	 ökar:	 utförandet	 av	 olika	
arbetsuppgifter	 övervakas	 och	 utvärderas	 med	
olika	instrument .
Betydelsen	 av	 ett	 aktörskap	 blir	 också	 allt	 vikti-
gare	 i	 barnens	 liv .	 Verksamhetsomgivningar	 som	
ständigt	 förändras	 (skola,	 fritidssysselsättningar,	
media)	med	sina	 förväntningar	och	krav	 innebär	
nya	utmaningar	för	barns	aktörskap	och	förmåga20 .	
Undersökningar	har	under	senare	tid	visat	att	allt	
fler	ungdomar	och	allt	yngre	barn	verkar	sakna	en	
20	 	Bransford,	Vye,	Stevens,	Kuhl,	Schwartz,	Bell,	Meltzoff,	Barron,	
Pea,	Reeves,	Roschelle	&	Sabelli	(2006)
känsla	av	förmåga	och	att	kunna	agera,	och	allt	fler	
lider	t .o .m .	av	risk	att	hamna	utanför	samhället .	Om	
vi	vill	uppfostra	barn	så	att	de	har	en	känsla	av	att	
de	har	kontroll	över	sina	liv,	och	mår	allmänt	bra,	
bör	vi	på	allvar	fästa	uppmärksamhet	vid	att	stödja	
utvecklingen	av	barns	aktörsroll .	Enbart	på	det	här	
sättet	kan	de	utvecklas	till	verksamma	aktörer	i	sina	
egna	liv	sådana	som	tror	på	att	de	kan	påverka	de	
gemensamma	angelägenheterna .		
Aktörsrollen kan  
utvecklas 
För	att	människan	ska	växa	till	att	agera	skall	hon	
bemötas	 som	ett	aktivt	 subjekt,	 inte	 t .ex .	 enbart	
som	ett	mål	vilken	utbildning	och	uppfostran	rik-
tas	på .	Om	aktörsrollen	skall	utvecklas	förutsätter	
detta	möjligheter	till	initiativtagande	och	besluts-
fattande21,	och	att	man	kan	se	effekter	av	sitt	eget	
handlande	i	både	i	sitt	och	i	andras	liv .	Med	tanke	
på	utvecklingen	av	aktörsrollen	är	det	av	väsentlig	
betydelse	vilken	kultur	av	växelverkan	som	råder	
i	 skolan,	 i	 hemmet	 eller	 på	 arbetsplatsen .	Det	 är	
viktigt	att	initiativ	noteras	och	att	de	har	en	verklig	
påverkan	på	hur	saker	utförs:	vem	har	rätt	att	säga	
vad	och	vad	blir	följderna22 .	Om	man	det	i	klassen	
har	varit	läraren	som	har	berättat	hur	saker	ligger	
till	 utan	diskussion,	 blir	 elevens	 bild	 av	 sig	 själv	 i	
egenskap	av	aktör	annorlunda,	än	jämfört	med	en	
situation	där	eleven	redan	i	skolan	blir	van	att	dis-
kutera	och	ifrågasätta	saker	och	ta	initiativ .		
Vid	 växelverkan	placeras	 eleverna	 i	 olika	positio-
ner23 .	Eleven	kan	placeras	(av	läraren,	de	andra	elev-
erna)	eller	själv	sätta	sig	 i	positionen	av	en	passiv	
mottagare	som	fungerar	endast	på	lärarens	initiativ .	
Å	andra	sidan	kan	han	eller	hon	också	placeras	i	en	
position	där	han	eller	hon	tar	 initiativ	och	aktivt	
redogör	för	sina	egna	åsikter	och	bygger	kunskap	
tillsammans	med	andra .		
Med	tanke	på	aktörsrollen	är	det	viktigt	att	det	i	
skolan	ges	offentligt	erkännande	åt	elevernas	idéer:	
att	det	är	de	som	har	gjort	eller	uppfunnit	något	
viktigt .	Detta	betyder	att	läraren	i	något	avseende	
21	 	Gresalfi,	Martin,	Hand	&	Greeno	(2009)
22	 	Greeno	(2006);	Gresalfi,	Martin,	Hand	&	Greeno	(2009)	
23	 	Brown	&	Renshaw	(2006);	Greeno	(2006)
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drar	sig	ur	rollen	som	expert	och	delar	med	sig	av	
utrymmet	och	av	rollen	att	vara	expert,	till	förmån	
för	eleverna .	 I	praktiken	ger	han	utrymme	för	ak-
törskapet .	
Ansvar	 kan	 utvecklas	 genom	 att	 arbetstagar-
na,	 eleverna,	 eller	 barnen	 där	 hemma	 tas	med	 i	
planeringen	 av	 verksamheten .	 Således	 avhämtas	
instruktioner	om	hur	man	ska	fungera	inte	endast	
uppifrån .	En	annan	viktig	faktor	gällande	ansvar	är	
frågan	om	vem	man	är	ansvarig	inför .	Typiskt	är	att	
eleverna	i	skolan,	ifråga	om	deras	egna	kunskaper,	
är	ansvariga	 inför	 läraren .	Sett	ur	ett	argumen-
tationsperspektiv	 borde	 man	 speciellt	
också	 betona	 att	 barnen	 ska	 dela	
med	 sig	 av	 sitt	 kunnande .	De	 är	
ansvariga	för	att	ge	begrunda	sina	
handlingar	 och	 utvägar	 också	
inför	sina	klasskamrater .	De	kan	
även	begära	och	erbjuda	hjälp	
åt	 varandra .	 Ett	 dylikt	 aktör-
skap	 i	 växelverkan	 benämns	
relationellt	 aktörskap24 .	 Man	
kan	konstatera	att	det	för	att	
t .ex .	 kunna	 stärka	 aktörsrol-
lerna	 i	 skolan	 skulle	 behövas	
attt	nya	 typer	av	 lärare-elev	och	elev-elev-förhål-
landen	blir	till .	
Aktörskap	hör	också	ihop	med	kunskap	och	kun-
skapens	auktoritet25 .	Det	är	viktigt	att	fundera	på	
hurudan	och	vems	kunskap	som	anses	som	viktig	
och	betydande	i	skolan .	Har	t .ex .	det	som	barnen	
lär	 sig	 i	de	 informella	 inlärningsmiljöerna	utanför	
skolan	betydelse	i	skolan,	och	hur	beaktar	skolan	
det?	Då	kunskap	blir	allt	mera	 lättillgänglig,	 leder	
detta	till	att	läraren	inte	längre	kan	vara	den	som	
ska	 veta	 allt,	 utan	 kunskap	 är	 tillgänglig	 för	 alla .	
Barn	 kan	 själva	 utvecklas	 till	 experter	 inom	om-
råden	som	intresserar	dem	och	till	och	med	de	vet	
kanske	mer	än	sina	lärare .	Kan	t .ex .	informationen	
i	 läroböckerna	ifrågasättas	och	av	vem	eller	är	lä-
roboken	den	aktör	som	definierar	vad	man	lär	sig	
och	vad	man	gör	på	timmarna?	Lite	överdrivande	
24	 	Edwards	&	D’Arcy	(2004)
25	 	Greeno	(2006)
kan	man	 säga	 att	 det	 tycks	 vara	 läroboken	 som	
har	den	främsta	aktörsrollen	i	skolan	när	det	gäller	
kunskap .	
Upplevelsen	av	och	möjligheten	 till	 en	aktörsroll	
påverkas	väsentligt	av	om	man	är	barn	eller	vuxen .	
T .ex .	har	ju	barn	andra	rättigheter	och	skyldigheter	
än	 vuxna,	 vilket	 också	 innebär	 att	 de	 har	 andra	
förutsättningar	att	agera .	I	hemmet	har	föräldrar-
nas	 uppfostran	 en	 central	 betydelse	 för	 barnets	
aktörskap .	 Med	 sin	 egen	 verksamhet	 skapar	 de	
möjligheter	 och	 sätter	 de	 gränser	 inom	 vilka	
barnets	 uppfattning	 om	 sig	 själv	 som	 aktör	 kan	
	 utvecklas .	 För	 att	 barnets	 aktörsroll	
ska	 kunna	 utvecklas	 förutsätts	 att	
man	på	riktigt	lyssnar	på	barnet,	att	
man	tar	barnets	tankar,	idéer	och	
initiativ	 på	 allvar	 och	 resonerar	
tillsammans .		
Det	är	bra	att	skilja	på	skenbara	
eller	normativa	och	genuina	ak-
törsroller .	Vid	normativt	aktör-
skap	 följer	 handlingarna	 givna	
normer,	exempelvis	då	barn	tar	
initiativ	som	de	vet	är	tillåtna	och	
möjliga .	Mera	sällan	tar	de	sådana	initiativ	som	de	
från	början	vet	bryter	mot	regler	och	vilka	de	vet	
kan	vara	svåra	att	förverkliga .	Barn	föreslår	sällan	på	
fullt	allvar	att	skolans	alla	innerväggar	kunde	målas	
i	 olika	 klara	 färger,	 eftersom	de	 vet	 att	 initiativet	
knappast	kommer	att	leda	till	att	detta	förverkligas .	
Människor	lär	sig	redan	som	små	att	följa	normer .	
Att	skapa	nytt,	att	komma	med	nya	riktiga	 idéer	
kräver	också	en	aktörsroll	av	annat	slag .		En	genuin	
aktörsroll	innebär	att	färdigt	givna	gränser	för	det	
tillåtna	kan	överskridas26 .	Dylikt	aktörskap	uppträ-
der	t .ex .	i	situationer	där	förväntningar	(t .ex .	regler,	
normer)	står	i	strid	med	människans	(eller	det	soci-
ala	gemenskapets)	egna	 livsmål	och	bemärkelser .	
I	dessa	fall	blir	människan	(gemenskapet)	tvungen	
att	 överväga	 hur	 situationen	 kan	 göras	 relevant .	
Den	 tidigare	 nämnda	 Kemijärvi-rörelsen	 är	 ett	
bra	 exempel	 –	 rörelsens	 verksamhet	 var	 genuin,	
26	 	Engeström	(2006b)
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överraskande	och	bröt	mot	normer	och	allmänna	
förväntningar .
Med	 tanke	 på	 aktörsrollen	 och	 subjektiviteten,	
är	det	väsentligt	hur	man	talar	om	oss	(om	barn,	
arbetstagare,	åldringar)	och	hur	man	tilltalar .	Talar	
man	om	oss	på	ett	sätt	som	placerar	oss	 i	 rollen	
som	aktivt	aktörskap	eller	talar	man	om	oss	i	ter-
mer	av	passiva	mål	för	verksamhet?	T .ex .	i	situatio-
ner	där	det	är	fråga	om	att	säga	upp	personal	är	det	
lätt	att	man	obemärkt	börjar	tala	om	arbetstagarna	
som	mål	 för	 verksamhet,	 som	 objekt	med	 vilka	
man	kan	göra	olika	saker	utan	att	fråga	dem	eller	ge	
dem	möjlighet	att	ge	utlopp	för	aktörskap .		
Utvecklandet	av	aktörskap	kan	i	skolmiljön	stöd-
jas	 genom	 engagerande pedagogik	 (se	 kapitel	 4),	
där	barnen	tänker	och	agerar	aktivt .	I	egenskap	av	
uppfostrare	har	de	vuxna	dock	både	ansvaret	att	
skapa	och	att	begränsa	den	möjligheternas	värld i	
vilken	elevens	eller	barnets	(i	hemmiljön)	aktörsroll	
förverkligas .	En	aktörsroll	är	 inte	någon	förutsätt-
ning	 för	 aktivitet,	 utan	 resultatet	 av	 verksamhet	
och	deltagande .	Det	här	innebär	att	alla,	barn	som	
vuxna,	unga	eller	äldre,	kan	utveckla	sin	aktörsroll .
Med aktörsrollen  
skapas nya kulturella 
redskap	
Det	är	en	medfödd	egenskap	hos	människan	att	
försöka	 utveckla	 olika	 verktyg	 som	 underlättar	
hennes	verksamhet .	Utöver	olika	materiella	verk-
tyg,	 som	 t .ex .	 olika	maskiner	 och	 apparater,	 har	
också	 olika	 abstrakta	 och	 diskursiva	 eller	 psyko-
logiska	verktyg,	som	t .ex .	olika	begrepp,	modeller	
och	teorier,	utvecklats27 .	Med	hjälp	av	de	kulturella	
redskapen	kan	vi	lösa	fysiska	och	intellektuella	pro-
blem	samt	förbigå	biologiska	begränsningar,	som	
t .ex .	begränsad	minneskapacitet,	felaktiga	slutled-
ningar	och	fysiska	hinder .	
För	 att	 förverkliga	 en	aktörsroll	och	kunna	agera	
förutsätts	också,	nästan	utan	undantag,	 använd-
ning	av	olika	verktyg,	t .o .m .	att	man	skapar	såda-
na28 .	Att	delta	i	en	diskussion,	eller	att	ta	ett	initiativ,	
förutsätter	 t .ex .	 ofta	 att	man	behärskar	 begrepp,	
och	 stilar	 att	 uttrycka	 sig	 som	 hör	 till	 området	
ifråga .	Det	är	betydligt	lättare	att	på	ett	initiativrikt	
sätt	delta	i	t .ex .	en	diskussion	om	genmanipulation	
om	man	behärskar	fackterminologin	och	sättet	att	
resonera	 kring	 ämnet .	 I	 början	 av	 kapitlet	 berör-
des	 studenters	 fuskande29 .	 Fuskande	 förutsätter	
normalt	 att	man	 skrivit	 en	 eller	 flera	 fusklappar .	
De	här	lapparna	utgör	både	abstrakta	(innehållet)	
och	materiella	verktyg	 (lappen	som	sådan),	med	
vars	hjälp	aktörsrollen	kan	förverkligas,	och	som	är	
till	hjälp	vid	den	problemlösning	som	förutsätter	
aktörskapet .	En	social	och	delad	form	av	fuskande	
skulle	kunna	vara	att	t .ex .	använda	mobiltelefon:	in-
formation	om	provet	kunde	utbytas	mellan	elever	
via	textmeddelanden	eller	e-mail .		
Den	för	ögonblicket	kanske	mest	betydande	före-
teelsen	inom	data-	och	kommunikationsteknologi	
som	är	ett	tydligt	uttryck	för	en	aktörsroll	är	den	
sociala	 median,	 d .v .s .	 Web	 2 .0 .	 Med	 detta	 avses	
27	 	Vygotsky	(1978)
28	 	Engeström	(2005)
29	 	Engeström	(2006b)
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tjänster	som	är	baserade	på	innehåll	som	produ-
cerats	 av	 användarna,	 användaraktivitet	 samt	 en	
mångfasetterad	växelverkan	mellan	dessa	 använ-
dare .		
De	mest	typiska	exemplen	på	sociala	media	är	olika	
bloggar	 och	 wiki,	 i	 vilka	 användarna	 producerar	
innehållet,	 t .ex .	 i	 nätordboken	 Wikipedia	 och	
videoservicen	 YouTube .	 Icke-officiella	 instanser,	
d .v .s .	Internetanvändare,	är	ofta	snabbare	på	att	få	
färska	 stora	 nyheter	 publicerade	 än	 traditionella	
nyhetsbyråer .	 Exempel	 på	 detta	 är	 den	 tsunami	
i	Thailand	 som	 förorsakades	 av	 jordbävningar	
i	 Indiska	 oceanen	 år	 2004 .	 Å	 andra	 sidan	
känns	det	som	att	den	allt	mera	komplice-
rade	teknologin	tar	över	aktörsrollen,	börjar	
leva	 sitt	 eget	 liv	 och	 lämnar	 oss	 männi-	
skor	att	reagera	passivt	och	kraftlöst .	Det	
finns	säkert	många,	som	t .ex .	har	försökt	
justera	 datorns	 eller	 mobilens	 data-	
säkerhets-	och	internetinställningar,	och	
har	dessa	erfarenheter .		
Aktörsrollens  
allestädesnärvaro
Man	 kan	man	 stödja	 barnens	 eller	 elevernas	 ak-
törsroll	genom	att	ibland	byta	lärmiljö .	Som	fysisk	
omgivning	 stödjer	 klassrummet	 uppkomsten	 av	
viss	typ	av	interaktion:	läraren	och	eleverna	har	en	
förbestämd	mening	om	vad	man	kan	göra	i	klassen	
och	vilken	position	var	och	en	har	i	verksamheten .	
Om	man	lämnar	klassrummet	skapas	möjligheter	
för	en	ny	typ	av	interaktion,	och	en	ny	definiering	
av	 situationen	 som	kanske	 inte	 skulle	 kunna	 för-
verkligas	i	ett	klassrum .		
Utanför	 klassrummet	 framträder	 elevernas	 eget	
kunnande	lättare	–	kunnandet	kommer	nödvän-
digtvis	 inte	 fram	 i	 klassrummet .	T .ex .	 lär	 sig	barn	
den	nya	tekniken	mycket	snabbare	än	vuxna .	Det	
lönar	 sig	 att	 utnyttja	 detta	 genom	 att	man	 tar	 i	
bruk	bärbara	datorer,	mobiler,	Internet	Tablets	och	
andra	apparater	som	är	 lätta	att	utnyttja .	Barnen	
lär	sig	och	kan	också	snabbt	utveckla	nya	tillämp-
ningar	 av	 teknologierna .	Användningen	 av	dessa	
verktyg	är	alltså	ett	utmärkt	sätt	att	lyfta	fram	nå-
got	 av	 barnens	 eget	 specialkunnande	 och	 deras	
aktörsroller .	
Att fundera på:
Hur	skulle	du	kunna	stödja	elevernas	upplevelse	av	att	
de	är	subjekt	i	sin	verksamhet,	d .v .s .	att	de	är	aktörer?
Hur	tolkar	du	påståendet	Iärande innebär också annat än att 
veta och att kunna?	
Varför	är	det	så	viktigt	att	notera	elevernas	initiativ?	
Vad	tycker	du	om	påståendet	Eleverna måste få starta nya 
diskussioner och kommentera varandras inlägg?
Varför	är	det	viktigt	att	 lägga	märke	till	och	ge	upp-
skattning	åt	de	idéer	som	eleverna	presenterar?	
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Mediaproffs som stöd vid förbättring  
av mediafärdigheterna: Projektet Metakka
Pia Lempinen, Projektet Metakka, Mediacentret Saimaa
Inom	 ramen	 för	 projektet	 Metakka	 producerar	
eleverna	 den	 egna	 skolans	 nyheter .	 Som	 hjälp	 i	
nyhetsarbetet	har	de	 yrkesmänniskor	 från	Rund-
radion,	 tidningen	 Etelä-Saimaas	 skollänk	 och	 en	
frilansande	 tidningsredaktör .	 Eleverna	 samman-
ställer	 nyhetsinnehåll	 av	 ämnen	 som	 intresserar	
dem	 själva,	 och	på	 samma	gång	blir	 de	bekanta	
med	tekniken .	I	huvudsak	går	det	till	så	att	medie-
redaktörer	 från	 femte-	och	 sjätteklasserna	 video-
filmar	material	 som	 de	 sedan	 klipper	med	 hjälp	
av	ett	editeringsprogram .	Nättidningen	framställs	
på	 den	 Tidningsfabrik	 (Magazine	 factory)	 -bot-
ten	 som	 Undervisningsstyrelsen	 har	 producerat .	
Skolreportrarna	skriver	texter	och	övar	sig	i	att	ta	
nyhetsbilder .	
Projektet	Metakka	 utvecklar	 elevernas	mediafär-
digheter	 genom	 praktisk	 inlärning	 på	 ett	 sådant	
sätt	att	riktigt	nyhetsarbete	simuleras .	Fokus	ligger	
speciellt	på	förmågan	att	utrycka	sig	själv .	Utöver	
innehåll	 i	 och	 form	på	nyhetsinslag	 studeras	 an-
vändning	 av	 kameror,	 programvara	 och	 nätom-
givningar .	 Innehållet	 är	 alltid	 det	 viktigaste	 men	
data-	och	kommunikationstekniken	är	ett	viktigt	
verktyg .	
Vid	nyhetsproduktionen	förverkligas	modellen	för	
undersökande	 inlärning .	 I	 bästa	 fall	 kan	 arbetet	
sporra	många,	även	elever	med	särskilda	behov;	det	
finns	utmaningar	för	alla	och	arbetet	frambringar	
de	slag	av	färdigheter	hos	eleverna	som	kanske	blir	
dolda	i	det	rutinmässiga	skolarbetet .	
Målen för projektet Metakka 
	 •		Att	bidra	till	en	ökad	mediafostran	i	skolorna		
	 	 genom	att	skapa	praxis	för	samarbete	mellan		
	 	 skolorna	och	lokala	aktörer	inom	media
	 •		Att	ge	läraren	en	konkret	modell	för	hur	ett		 	
	 	 projekt	i	mediafostran	kan	förverkligas
	 •		Att	handleda	elever	i	att	analysera,	tolka	och,			
	 	 framför	allt,	själva	producera	mediamaterial .	
	 •		Att	handleda	elever	i	att	använda	de	verktyg	och		
	 	 apparater	som	används	för	att	producera		
	 	 mediamaterial
	 •		Att	vägleda	elever	i	att	ta	fram	mediainnehåll		
	 	 som	berör	deras	egen	livssituation
Resultat i projektet
	 •		Den	egna	skolans	tv-nyhetssändningar	och		
	 	 en	webbplats	på	Rundradions	webbsidor	för			
	 	 Södra	Karelen	med	artiklar	och	bilder	på	teman		
	 	 från	tv-sändningarna
	 •		Den	egna	skolans	nättidningar
	 •		Stödmaterial	för	nyhetsarbete
	 •		Fortbildningsmaterial	för	lärare	där	lärarna	kan	
	 	 	lära	sig	mediafärdigheter	tillsammans	med		
	 	 eleverna
En rollfördelning gör arbetet  
smidigare
Det	finns	fyra	olika	skeden	i	Metakka-arbetet .	Först	
har	man	en	lektion	om	nyheter	i	klassen	där	elev-
erna	med	hjälp	av	undervisningpass	och	övningar,	
introduceras	i	nyhetstänkandet .	Efter	nyhetslektio-
nen	har	klassen	ungefär	en	vecka	på	sig	att	bilda	
arbetsgrupper,	 fördela	 roller,	 planera	 teman	 och	
kontakta	dem	man	har	valt	att	intervjua .	
Själva	nyhetsarbetet	utförs	under	två	dagar:	under	
den	första	dagen	samlar	man	in	material,	d .v .s .	man	
intervjuar	och	fotograferar .	Under	den	andra	dagen	
editerar	och	färdigställer	man	materialet	så	att	man	
får	färdiga	nyhetsartiklar .		
Under	det	sista	arbetsskedet	bekantar	man	sig	med	
mediahuset	 och	 sammanställer	 tv-nyheter	 i	 stu-
dion .	Planeringsskedet	är	klassens	egen	tid .	I	övriga	
skeden	 deltar	 yrkesmänniskor	 inom	media	 och/	
eller	experter	från	Mediacentret	Saimaa .	
Inför	arbetet	med	tv-nyheterna	delas	klassen	 in	 i	
fyra	telegram-	och	reportagegrupper .		Varje	arbets-
grupp	 har	 3–4	 elever .	 Redan	 på	 nyhetslektionen	
en	vecka	innan	presenteras	rollerna	för	gruppmed-
lemmarna:	 redaktörer,	 fotografer,	 klippare	 samt	
medlemmar	 i	 nätgruppen .	 Redaktörerna	 har	
huvudansvaret	 för	 texterna	 samt	 för	planeringen	
och	utförandet	av	intervjuerna .	Fotograferna	och	
klipparna	fungerar	som	arbetspar	både	i	 fotogra-
ferings-	och	editeringsskedet .	Medlemmarna	i	nät-	
gruppen	har	som	uppgift	att,	med	hjälp	av	fotogra-
fier	och	korta	reportagetexter,	dokumentera	grup-
pens	arbete	samt	utvidga	den	egna	arbetsgruppens	
reportage-	eller	telegramtema	genom	att	skriva	en	
artikel	om	det	på	nätet .	Hur	som	helst	är	den	ge-
mensamma	planeringen	av	gruppens	arbete,	och	
att	alla	vet	vad	de	andra	håller	på,	det	som	är	det	
viktigaste .	
Varje	grupp	tilldelas	en	egen	vuxenansvarig	(lärare/
yrkesmänniska	inom	media/utbildare	från	Media-
centret	 Saimaa),	med	 vilken	man	 funderar	 kring	
innehållet	 och	 hur	 man	 ska	 jobba	 under	 själva	
intervjun	 redan	 innan	 man	 ger	 sig	 ut	 på	 repor-
tageresan .	En	vuxen	regissör	är	också	närvarande	
under	 bearbetningen	 av	 materialet,	 och	 ger	 vid	
behov	handledning	rörande	det	rent	tekniska	eller	
innehållet .	
Nätartiklarna	görs	också	parvis	eller	i	små	grupper .	
Vid	intervjuerna	kan	en	elev	ställa	frågorna,	en	an-
nan	skriver	ner	svaren	och	den	tredje	fotograferar .	
När	man	renskriver	texten	i	skolan	är	hela	gruppen	
med	 och	 bearbetar,	 och	man	 väljer	 tillsammans	
ut	de	bästa	bilderna	för	artikeln .	Under	två	dagars	
tid	kan	de	små	grupperna	hinna	med	åtskilliga	ar-
tiklar .	
Tilläggsuppgifter:
Webbsida:	http://www .metakka .fi
Metakkas	tv-nyhetssidor	finns	på	Rundradions	webbsidor	för	
Södra	Karelen:	http://194 .252 .88 .3/rsweblpr .nsf/sivut/	
metakka2009	
Tidningen	Etelä-Saimaas	skolwebbsidor	på	adressen:		
http://www .esaimaa .fi/page .php?page_id=139
Jimi:  Hej! Kolla va det lossnar pollen!  
 [skakar kvisten på en björk]
Mikko:  Björken.
Roope:  Pollen.
Jimi:  Pollinering.
Mikko:  Hmm. Människopollinering!
Jimi:  Joo.
Roope:  Hej! De är fel i boken!  
 Man kan ju pollinera människor  
 också!
Jimi:  Just de!
Mikko:  Man kan pollinera människor   
 också. 
3. Att överskrida gränser för 
inlärningskontexter
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Forskare	 inom	 inlärning	 har	 länge	 funderat	 över	
hur	 skulle	 kunna	 stödja	 användningen	 av	 redan	
förvärvade	kunskaper	och	färdigheter	i	nya	situa-
tioner .	Frågan	om	överföringseffekter30	vid	lärande	
är	en	av	de	mest	centrala	för	vårt	skolverk	eftersom	
skolan	borde	ge	eleverna	färdigheter	att	fungera	ut-
anför	dess	väggar .	Den	senaste	forskningen	rörande	
överföringseffekter	ger	inga	entydiga	svar	på	frågan;	
en	del	säger	att	det	är	möjligt	att	förstärka	överfö-
ringseffekterna,	andra	är	av	annan	mening .	Somliga	
forskare	i	lärande	har	föreslagit	att	man	borde	avstå	
från	att	använda	begreppet	överföringseffekt	efter-
som	fenomenet,	trots	försöken,	inte	verkar	kunna	
hanteras	begreppsmässigt31 .
Den	situation	som	beskrevs	i	början	av	kapitlet	kan	
i	alla	fall	anses	som	ett	bra	exempel	på	en	överfö-
ringseffekt	när	det	gäller	saker	man	lärt	sig	i	skolan	
och	egna	iakttagelser	–	pojkarna	kan	tillsammans	
tolka	det	de	ser	utifrån	något	de	 lärt	sig	 i	skolan .	
Pojkarnas	 egen	 tolkning	 av	 situationen	 får	 dem	
dock	att	förhålla	sig	kritiska	till	den	kunskap	som	
presenteras	i	böcker .	I	denna	situation	är	det	alltså	
frågan	om	ett	bredare	fenomen	än	bara	kunskap-
frön	som	överförts	till	en	annan	situation .	
30	 	Enligt	den	klassiska	definitionen	uppträder	en	överföringsef-
fekt	(eller	transfer)	i	en	situation	då	de	modeller	en	person	tidigare	
har	anammat	motsvarar	de	modeller	en	ny	situation	förutsätter .	
Även	om	nyare	definitioner	på	transfer	ligger	nära	det	för	oss	cen-
trala	begreppet	överföring	gör	vi	här	av	argumentsskäl	en	betonad	
skillnad	mot	den	klassiska	definitionen	och	de	bakgrundsantagan-
den	rörande	kunskap	och	insikt	den	innefattar .	
31	 	Se	t .ex .	Tuomi-Gröhn	&	Engeström	(2003);	Lobato	(2006)
Överföringar  
förutsätter aktörsroller
I	den	vardag	som	pojkarna	i	exemplet	befinner	sig	i	
ingår	många	olika	slags	inlärningskontexter .	Under	
en	och	samma	dag	deltar	de	i	verksamheter	i	både	
formella,	 icke-formella	 och	 informella	 inlärnings-
miljöer .	De	leker	tillsammans	på	rasterna	och	i	den	
närbelägna	parken,	besöker	biblioteket,	spelar	spel	
hemma	 hos	 varandra,	 diskuterar	 över	 nätet,	 har	
olika	 fritidssysselsättningar	och	besöker	biografer	
och	utställningar	tillsammans	med	sina	familjer .		
Det	finns	skillnader	och	likheter	mellan	inlärnings-
kontexter	beroende	på	vilken	typ	av	deltagande	de	
förutsätter,	och	med	vilka	typer	av	verktyg	och	till-
sammans	med	vem	inlärning	sker .	Skillnaderna	och	
likheterna	ställer	krav	på	kunnandet	så	att	det	kan	
anpassas	till	de	krav	som	situationen	och	omgiv-
ningen	ställer .	För	att	kunna	delta	måste	pojkarna	i	
exemplet	kunna	göra	överföringar,	d .v .s .	anpassa	de	
kunskaper	och	det	kunnande	de	har	skapat	i	olika	
sammanhang	och	situationer	till	kraven	i	den	nya	
situationen	 och	 sammanhanget .	 T .ex .	 förutsätter	
deltagande	 i	 en	diskussion	på	nätet	 att	man	har	
kännedom	om	populär-	och	ungdomskulturen .	På	
motsvarande	 sätt	 är	undervisningspraxis	 i	 skolan	
ofta	sådana	att	för	att	delta	i	en	viss	lektion	förut-
sätter	att	man	behärskar	de	saker	som	behandlats	
under	tidigare	lektioner	och	i	andra	ämnen .	I	dessa	
situationer	är	deltagandet	baserat	på	det	tidigare	
kunnandet,	 vilket	 anpassas	 till	de	 förutsättningar	
som	den	nya	situationen	kräver .	
Enklast	 kan	 överföringar	 beskrivas	 som	 en	 situa-
tion	där	två	för	varandra	främmande,	kulturer	har	
gemensamma	drag,	men	även	lokala	särdrag .	Del-
tagandet	 i	 verksamheter	 i	 den	 andra	 kulturen	 är	
möjligt	 pga .	 tidigare	 kunnande	 av	den	 egna	 kul-
turen,	men	det	 förutsätter	 att	man	 anpassar	 sitt	
kunnande	till	den	nya	miljön .	Fotbollsspelande	er-
bjuder	ett	bra	exempel	på	detta,	fotboll	är	ju	sig	likt	
i	både	Finland	och	Brasilien32 .	En	finländsk	fotbolls-
spelare	kan	mycket	väl	delta	i	spel	i	Brasilien	även	
om	han	eller	hon	inte	kan	ett	ord	portugisiska,	eller	
även	om	de	lokala	reglerna	skulle	vara	annorlunda	
än	i	Finland .	På	samma	sätt	möjliggör	till	exempel	
barnens	läsförmåga	och	de	datatekniska	färdighe-
terna	 som	 utvecklats	 hemma	 ett	 framgångsrikt	
deltagande	både	i	och	utanför	skolan .	
Övergångarna	sker	inte	av	sig	själv,	utan	de	kräver	
att	aktören	också	tar	sin	aktörsroll	på	allvar33 .	Om	
det	så	är	fråga	om	fotboll	eller	läsande	så	måste	ak-
tören	anpassa	sitt	kunnande	till	de	möjligheter	och	
begränsningar	som	situationen	innebär .	Det	är	inte	
enbart	väsentligt	att	aktören	kommer	ihåg	enskilda	
kunskapsinnehåll	 från	en	 situation	 till	 en	annan,	
utan	 hans	 upplevelse	 av	 sig	 själv	 som	 en	 ini-
tiativrik	och	ansvarsfull	aktör	är	också	viktig .	
Då	människan	gör	överföringar	modifierar	
hon	samtidigt	sin	bild	av	sig	själv,	sin	egen	
identitet:	 aktören	 utnyttjar	 de	 socio-	
kulturella	 resurserna	 i	 sin	 omgivning	
för	att	bygga	sin	identitet .	En	finländsk	
fotbollsspelare	kan	t .ex .	utnyttja	portu-
gisiska	fotbollstermer	och	lokala	vanor	
när	det	gäller	spelet	och	utrustningen,	
samt	de	sociala	relationerna	i	det	nya	
laget	när	han	eller	hon	definierar	 sig	
själv	på	nytt	som	spelare .
32	 	Lonner	&	Hayes	(2004)
33	 	Greeno	(2006);	Beach	(2003)
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Men du, den förstod ju när 
jag visade var det finns 
bröd! 
Diskussioner 
berättar om 
överföringar
Med	 tanke	 på	 överföringar	 är	
det	väsentligt	att	observera	att	i	situationen	som	
presenterades	i	början	på	kapitlet	jämför	pojkarna	
två	händelser	som	tidsmässigt	och	geografiskt	är	
fristående	 från	 varandra .	 Roope	 föreslår	 att	 det	
finns	 en	 koppling	mellan	 lektionen	där	man	be-
handlat	pollinering	och	den	 aktuella	 situationen .	
Mikko	och	Jimi	medger	kopplingen	och	sedan	kan	
pojkarna	förhandla	fram	en	bemärkelse	för	sin	iakt-
tagelse34 .	Diskussionen	utgör	ett	bra	exempel	på	att	
man	med	tal	kan	överskrida	gränser	mellan	olika	si-
tuationer	och	miljöer35 .	Samtidigt	belyser	exemplet	
hur	eleverna,	med	den	aktuella	jämförelsen,	place-
rade	sig	själva	i	positioner	som	initiativtagande	och	
ansvarsfulla	aktörer,	och	hur	de	förhöll	sig	kritiska	
till	informationen	i	skolboken .	
Människor	 gör	 ständigt	 liknande	 jämförelser	 av	
situationer	och	kunskapsreserver .	Talet	är	 fullt	 av	
korsreferenser	 mellan	 tidigare	 diskussioner,	 erfa-
renheter,	 kunskaper	 och	 en	 vidare	 sociokulturell	
kontext .	Olika	gemenskap	har	sina	egna	vanor	och	
regler	när	det	gäller	vilka	sammankopplingar	man	
kan	göra	under	diskussioner .	Diskussionsreglerna36	
utgör	 en	beståndsdel	 av	den	 tysta	 kunskap	 som	
medlemmarna	 i	 gemenskapet	 lär	 sig	 genom	 att	
delta	i	verksamheten .	En	del	som	forskat	i	ämnet	
inlärning	hävdar	också	att	elever	medför	inte	bara	
sig	egna	uppfattningar	om	t .ex .	naturvetenskapliga	
fenomen	till	skolan,	utan	också	det	egna	kollekti-
vets	sätt	att	se	och	tala	om	saker37 .	Med	tanke	på	
34	 	Bloome	&	Egan-Robertson	(1993)
35	 	Pappas	et	al .	(2003);	Engle	(2006)
36	 	Edwards	&	Mercer	(1987)
37	 	Edwards	(1993);	Roth	(2008)	
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överföringarna	är	det	tillika	
en	utmaning	att	lära	sig	vad	
som	 skiljer	 olika	 kollektiv	
och	olika	sätt	att	tala,	samt	
att	skickligt	delta	i	de	olika	
diskussionerna .	
Elevernas	sätt	att	göra	jäm-
förelser	 av	 den	 typ	 som	
exemplet	 visar,	 uppvisa	
sina	 kunskapsreserver	 och	
tala	 om	 olika	 fenomen	
är	 inte	 alltid	 entydiga	 el-
ler	 helt	 tydligt	 uttryckta,	
utan	 uttrycken	 kan	 söka	
sin	 form,	vara	 fumliga	eller	
starkt	 känsloladdade	 och	
personliga38 .	 Olika	 sätt	 att	
tala	om	och	skapa	begrepp	
om	olika	fenomen	blandas .	
Enligt	 en	 vuxen,	 eller	 en	
expert,	 kan	 situationerna	
också	visa	prov	på	att	vara	
felaktiga	(pojkarna	i	vårt	ex-
empel	kommer	inte	ihåg	att	
människans	 påverkan	 på	
spridning	av	växter	behand-
lades	 på	 nästa	 uppslag	 av	
boken) .	 Jämförelserna	 be-
rättar	om	ett	 sätt	 att	med	
tal	 bygga	 en	 bro	 mellan	
tidigare	 erfarenheter	 och	
iakttagelser,	 hos	 dem	 som	
diskuterar,	 och	 om	hur	 de	 jämförda	 iakttagelser-
nas	likheter	och	skillnader	gestaltas39 .	Då	man	visar	
uppskattning	för	initiativen	stöder	man	elevernas	
position	som	initiativtagare	och	ansvarsfulla	aktö-
rer	och	som	utnyttjare	av	olika	kunskapsförråd40 .
38	 	Pappas	et	al .	(2003)
39	 	Terwel	et	al .	(2009)
40	 	Kumpulainen,	Vasama	&	Kangasalo	(2003)
Flexibilitet och  
öppenhet är ett stöd  
för överföringar 
Klassen	som	pojkarna	i	exemplet	gick	i,	hade	varit	
med	i	ett	projekt	i	undersökande	inlärning	där	man	
lärde	 sig	 om	 finsk	 skogsekologi .	 Som	 samarbets-
part	och	expert	deltog	Osku,	 instruktör	 från	den	
lokala	 naturklubben .	 Under	 årets	 gång	 samlade	
klassen	observationer	om	den	närliggande	skogen	
och	dess	tillstånd	tillsammans	med	Osku .	För	att	
göra	observationerna	hade	klassen	tillgång	till	fält-
verktyg	 och	den	 terminologi	 och	de	 praxis	 som	
normalt	används	i	dessa	sammanhang .	Eleverna	i	
sin	tur	presenterade	sina	iakttagelser	för	klubbens	
medlemmar	och	för	en	större	publik	vid	en	kvälls-
tillställning	 som	 skolan	 och	 naturklubben	 arran-	
gerade	tillsammans .	
I	 exemplet	 fungerar	 Osku	 som	 förmedlare,	 d .v .s .	
som	den	person	genom	vilken	klassens	elever	(och	
läraren!)	har	möjlighet	att	anpassa	sitt	tidigare	kun-
nande	till	kraven	i	en	annan	gemenskap	och	miljö .	
Osku	 kan	 betraktas	 som	 en	 tolk	 mellan	 skolan	
och	naturklubben,	som	“kan	tala”	språken	i	bägge	
kollektiven .	Via	honom	kopplas	klassens	aktivitet	
samman	 till	 ett	 vidare	 nätverk	 av	 praktikgemen-
skaper	utanför	skolan	på	två	sätt:	Klassen	deltar	i	
naturklubbens	verksamhet	och	får	stöd,	och	som	
expert	tar	Osku	in	nya	kulturella	verktyg	och	vanor	
som	berikar	undervisningen	till	skolan	 .	
Överföringarna	underlättas	också	av	att	objektet	
för	 verksamheten	 är	 flexibelt	 och	 öppet	 för	 för-
ändringar,	vilket	gör	att	tidigare	kunnande	kan	an-
passas	till	kraven	i	den	nya	situationen .	I	exemplet	
utgjorde	 den	 gemensamma	 kvällstillställningen,	
som	 skolan	 och	 naturklubben	 arrangerade,	 ett	
gränsobjekt41	 för	 verksamheten	mellan	 parterna,	
vilken	bägge	varit	med	om	att	bygga .	Arbetet	med	
den	gemensamma	kvällstillställningen	gav	en	möj-
lighet	för	bägge	kollektiven	att	anpassa	sitt	tidigare	
kunnande	till	en	ny	situation .	Öppenheten	för	för-
ändring	gäller	inte	bara	för	formen	av	samarbetet	
mellan	kollektiven,	utan	också	för	det	enskilda	kol-
lektivets	egna	verksamhet .	Flexibiliteten	i	projektet	
om	undersökande	inlärning	som	genomfördes	på	
skolan	gjorde	att	 verksamheten	kunde	 förändras	
i	 takt	med	att	 elevernas	 intresse	och	deltagande	
förändrades .	
Också	 nätverk	 av	 olika	 praktikgemenskaper	 kan	
understödja	överföringar .	I	detta	fall	är	det	väsent-
ligt	att	de	möjligheter	och	begränsningar,	som	olika	
tillvägagångssätt	 och	 verktyg	 i	 gemenskaperna	
innebär,	är	tillräckligt	enhetliga .	Man	kan	se	sam-
arbetet	mellan	 hemmet	 och	 skolan	 som	 ett	 ex-
empel	där	man	ömsesidigt	stöder	anpassningen	av	
barnets	 skickliga	 kunnande	 till	 olika	 miljöer .	
Familjens	 ”vardagsmatematik”	 t .ex .	 i	 affären	 eller	
i	 samband	med	 idrottstävlingar,	 eller	olika	 vanor	
när	det	gäller	att	läsa	och	skriva	kan	vara	situationer	
där	 barnet,	 tillsammans	 med	 föräldrarna	 eller	
andra	 familjemedlemmar,	 lär	 sig	 använda	 färdig-
heter	 som	 lärts	 ut	 i	 skolan .	 På	motsvarande	 sätt	
är	det	många	som	utvecklar	sina	färdigheter	inom	
ramen	för	fritidssysselsättningar,	som	en	del	av	ett	
vidare	nätverk	av	praktikgemenskaper .		
41	 	 Star	 &	 Griesemer	 (1989);	 Engeström	(2004);	 Hakkarainen	
(2000)
Jag får hela världen 
att snurra! 
Heur-
eka
Meillä kaikilla on visio-
ita tulevaisuuden op-
pimisesta ja koulusta. 
Liikkeelle! -hanke pyrkii 
kehittämään koulun ra-
kenteita ja toimintakult-
tuuria tukemaan nykyi-
stä oppimiskäsitystä. 
Tarvitaan käytännön 
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Kunskapsområden 
överstiger  
gränserna på olika  
inlärningskontext
Även	olika	 slags	kunskapsområden,	olika	 verktyg	
och	 miljöer	 erbjuder	 stöd	 för	 nyanpassning	 av	
färdigheter .	 Med	 ett	 kunskapsområde	 avses	 en	
mångfasetterad	 helhet	 av	 olika	 tillvägagångssätt,	
och	de	berörande	verktyg	som	förenar	olika	prak-
tikgemenskaper42 .	Kunskapsområdet	för	exemplet	
i	 början	 av	 kapitlet	 var	 naturvetenskap,	 närmare	
bestämt	biologi .
Naturvetenskaper	 inbegriper	 en	 mångfasetterad	
grupp	av	olika	verktyg	(om	materiella	och	psyko-
logiska	verktyg,	se	kap .	2),	sociala	vanor,	roller	och	
regler .	Med	hjälp	av	dessa	deltar	forskare	och	olika	
praktikgemenskaper	 i	 undersökandet	 av	 ett	 ge-
mensamt	gränsobjekt,	och	diskuterar	detta43 .	I	takt	
med	den	kulturhistoriska	utvecklingen	har	verktyg	
och	vanor	formats	till	att	bli	tillräckligt	flexibla	för	
att	 anpassa	 sig	 till	 de	många	 behoven	 hos	 olika	
lokala	 praktikgemenskaper .	Med	 de	 är	 samtidigt	
tillräckligt	robusta	för	att	behålla	sina	egna	identi-
teter	bland	olika	gemenskaper .	T .ex .	arkitekturen	till	
laboratorier	följer	en	viss	modell .	Även	om	enskilda	
laboratorier	är	olika,	så	hjälper	den	inbäddade	kun-
skapen44	i	miljöer,	föremål	och	olika	praxis	aktören	
att	anpassa	sig	till	de	möjligheter	och	begränsning-
ar	som	en	ny	omgivning	innebär .	Följaktligen	stöds	
överföringar	av	materiella	och	psykologiska	verktyg	
samt	miljöer	som	ingår	i	olika	kunskapsområden .		
Man	 behöver	 inte	 betrakta	 kunskapsområden	
som	enbart	 akademiska .	T .ex .	utgör	 även	arbets-
skydd,	 populärkultur	 och	 informationsteknologi	
kunskapsområden45 .	Precis	som	naturvetenskaper	
ingår	 i	 t .ex .	 fotboll	 många	 olika	 roller	 (spelaren,	
tränaren,	 supportern,	 sponsorn,	 sportjournalis-
ten),	via	vilka	man	kan	delta	i	kunskapsområdets	
42	 	Nocon	(2000)
43	 	Engeström	(2006b)
44	 	Hutchins	(1995)
45	 	Walker	&	Nocon	(2007)
verksamhet	med	hjälp	av	olika	verktyg .	Skillnaden	
mellan	 de	 akademiska	 kunskapsområdena	 och	
övriga	kunskapsområden	är	att	de	akademiska	kun-
skapsområdena	följer	mycket	strängare	standardi-
serande	 kriterier	 för	 hur	 kunskap	 och	 kunnande	
kan	tillämpas	i	olika	sammanhang .	Två	ryggsäckar	
och	en	tennisboll	kan	 i	parken	 lätt	 förvandlas	till	
målstolpar	 och	 en	 fotboll,	 men	 att	 etablera	 ett	
laboratorium	kräver	lite	mera	ansträngning .	
Mångsidigheten	när	det	gäller	praxis	och	verktyg	
inom	olika	kunskapsområden,	samt	hur	kunskaps-
området	 värdesätts	 i	 olika	 miljöer,	 är	 väsentliga	
med	tanke	på	överföring .	Informationsteknologin	
är	ett	bra	exempel	på	detta:	de	färdigheter	i	dator-
användning	som	man	har	skaffat	sig	hemma	eller	
hos	vänner	gör	det	möjligt	att	jobba	skickligt	också	
i	t .ex .	skolan	eller	i	samband	med	hobbys	även	om	
programvaran	och	datorerna	må	vara	annorlunda	
och	de	används	på	ett	annorlunda	sätt .	På	motsva-
rande	sätt	uppskattas	t .ex .	läskunnighet	i	vitt	olika	
miljöer	och	sammanhang46 .
46	 	Walker	&	Nocon	(2007)
Nätverk av inlärnings-
kontexter som mål
Olika	 forskare	 inom	området	 inlärning	 använder	
ofta	mycket	olika	begrepp	när	de	 talar	om	 inlär-
ningsmiljöer .	 Det	 kan	 heta	 att	 de	 studerar	 inlär-
ningsmiljöer	 som	 stöder	 samhörighetskänsla47	
(affinity),	eller	är	öppna48,	hybrider49,	sammansmäl-
ta50	eller	starka51 .	Det	gemensamma	är	att	forskar-
nas	uppmärksamhet	har	varit	koncentrerad	på	att	
studera	 och	 utveckla	 en	miljö .	 Även	 om	 det	 ur	
t .ex .	 skolans	eller	museets	 synvinkel	 är	viktigt	att	
utveckla	just	en	miljö	är	det	även	viktigt	att	förstå	
hur	 olika	 inlärningskontexter	 formar	 ett	 nätverk	
och	 på	 det	 viset	 kan	 stödja	 initiativtagande	 och	
47	 	Gee	(2004)
48	 	Hannafin,	Land	&	Oliver	(1999)
49	 	Pappas	et	al .	(2003)
50	 	Bonk	&	Graham	(2005)
51	 	de	Corte,	Verschaffel,	Entwistle	&	van	Merriënboer	(2003)
ansvarsfullt	aktörskap	hos	den	som	ska	lära	sig	eller	
hos	gemenskapen .	Det	 inledande	exemplet	 illus-
trerar	detta	väl .
I	exemplet	i	början	positionerar	pojkarna	sig	som	
ansvarsfulla	 aktörer	 som	 förmår	 tolka	 sina	 iakt-	
tagelser	i	relation	till	det	som	de	lärt	sig	tidigare	och	
förhålla	sig	kritiskt	till	kunskapen .	På	samma	gång	
anpassade	de	sin	förmåga	att	göra	iakttagelser	om	
naturvetenskapliga	 fenomen	 till	 en	 ny	 situation .	
Det	var	inte	enbart	frågan	om	pojkarnas	aktörsroll,	
utan	också	om	hur	olika	människor	och	gemenska-
per	hade	stött	deras	aktörsroll .	Genom	projektet	i	
undersökande	inlärning	som	förverkligades	på	sko-
lan	hade	pojkarna	haft	möjlighet	att	röra	sig	mellan	
olika	 gemenskaper	 och	 vara	 i	 interaktion	 med	
experter	 inom	 det	 naturvetenskapliga	 kunskaps-
området .	Därför	hade	de	möjlighet	att	förstå	det	
inlärda	som	en	del	av	sina	egna	liv,	där	kunskaps-
reserver	som	byggts	upp	i	olika	kunskapsreserver	
stöder,	kompletterar	och	berikar	varandra52 .
Ett	 nätverk	 av	 inlärningskontexter	 som	 stöder	
aktörsrollen	uppstår	 inte	utan	ansträngningar .	Av	
aktörerna	 i	 nätverket	 krävs	 öppenhet,	 flexibilitet,	
att	de	tar	med	andra	och	en	förmåga	att	se	verk-
samhetsmålet	som	är	under	förändring	även	ur	de	
andra	parternas	synvinkel .	
52	 	Lemke	(1997)
Att fundera på:
Vad	 innebär	 begreppet	 broar till lärande 
för	dig?	
Varför	är	det	viktigt	att	 förstå	vilka	kunskaper,	
färdigheter	 och	 erfarenheter	 som	 uppskattas	
i	 en	 speciell	 inlärningsmiljö,	 t .ex .	 på	 ett	 mu-
seum?
Hur	tolkar	du	 åståendet I stället för att 
tala om inlärningsmiljöer borde man 
tala om ett nätverk av olika inlär-
ningskontexter?
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Inlärningsprojektet Sätt i gång! tar vardagen 
til l  inlärningskontexterna 
Alla	av	oss	har	visioner	om	lärande	i	framtiden	och	den	framtida	skolan .	Med	projektet	Sätt	i	gång!	vill	man	
utveckla	skolans	strukturer	och	verksamhetskultur	så	att	man	stöder	den	nuvarande	synen	på	lärandet .	
Det	behövs	praktiska	arbetsverktyg	som	kan	 fungera	här	och	nu	och	som	samtidigt	 leder	mot	en	ny	
inlärningskultur .
Sätt	i	gång!	är	ett	nationellt	projekt	för	utveckling	av	inlärningsmiljöer	som	finansierats	av	Utbildnings-
styrelsen	och	riktar	sig	till	högstadier	och	gymnasier .	Inom	ramen	för	projektet	produceras	en	modell	och	
verktyg	för	ett	inlärningsprojekt	där	man	förverkligar	undersökande,	samverkande	inlärning	med	början	
i	skolans	näromgivning .	Data-	och	kommunikationsteknologi	utnyttjas	med	utgångspunkt	i	pedagogisk	
synvinkel .	
De pedagogiska målen
	 •		Att	stödja	samarbetsinlärning	och	undersökande	
	 	 inlärning
	 •		Att	intensifiera	samarbetet	mellan	olika		
	 	 läroämnen	och	mellan	skolan	och	det	övriga			
	 	 samhället
	 •		Att	göra	inlärningsmiljöerna	mångsidigare	och		
	 	 att	bedriva	lärande	i	autentiska	miljöer
	 •		Att	utveckla	den	pedagogiska	användningen	av		
	 	 data-	och	kommunikationsteknologi
	 •		Att	göra	gapet	mellan	skolan	och	de	ungas		 	
	 	 vardagsverklighet	mindre
	 •		Att	stödja	de	ungas	samhällsaktivitet
Avsikten	med	projektet	är	att	förnya	skolans	verk-
samhet	och	stödja	samarbetet	på	olika	nivåer .	T .ex .	
lokala	och	regionala	experter,	myndigheter	och	po-
litiker	samt	lokala	sammanslutningar	kan	fungera	
som	skolans	samarbetsparter	i	projektet .	Jämsides	
med	de	traditionella	kanalerna	för	deltagande	prö-
var	man	en	social	inlärningsplattform	som	mötes-
plats	för	unga	och	vuxna	i	projektet .	
Heli-Maija Nevala, Projektet Sätt i gång, Vetenskapscentret Heureka
Resultat i projektet
I	arbetet	utvecklas	en	modell	för	inlärningsprojekt	
inom	högstadier	och	gymnasier .	Inlärningsprojek-
tet	Sätt	i	Gång!	tar	elever	och	lärare	ut	ur	klasserna,	
ut	till	vardagens	inlärningsmiljöer .	
Till	stöd	för	genomförandet	av	ett	inlärningsprojekt	
utvecklas	en	nättjänst	som	erbjuder	
	 •		instruktioner	för	projektmodellen	och		
	 	 projektledningen
	 •		metoder	och	uppslag	till	projekt	inom	olika		 	
	 	 läroämnen,	för	samarbete	mellan	läroämnen	och		
	 	 för	samarbete	mellan	skolan	och	övriga	aktörer	
	 •		en	social	inlärningsmiljö	och	ett	kartunderlag,		
	 	 vilka	möjliggör	uppbyggande	och	distribution		
	 	 av	kunskap	samt	växelverkan	mellan	skolorna		
	 	 och	deras	samarbetspartners	
Nättjänsten	finns	tillgänglig	för	skolorna	från	och	
med	läsåret	2010–2011 .	
Vardagsmiljön som utgångspunkt för 
lärande
I	 inlärningsprojektet	Sätt	 i	gång!	hittas	 innehållen	
och	motivationen	för	lärande	i	vardagsmiljön .	Sko-
lans	 näromgivning	 undersöks	 och	 utvärderas	 ur	
olika	vetenskaps-	och	konstgrenars,	samt	ur	indivi-
dens	och	samhällets,	synvinkel .	Det	gemensamma	
är	interaktionen	mellan	människan	och	miljön .	Hur	
påverkar	vi	människor	vår	miljö?	Hur	påverkar	vår	
vardagsmiljö	oss	och	vårt	välbefinnande?	
Synvinklarna	har	fördelats	på	tre	teman:
	 •	 Miljöundersökning studerar	miljön	ur	en	natur-	
	 	 vetenskaplig	synvinkel
	 •	 En djupdykning i vardagen	kartlägger	vardags-	
	 	 miljön,	t .ex .	på	kulturgeografiskt,	psykologiskt		
	 	 sätt	eller	via	konsten
	 •	 Samhället, vi	undersöker	de	historiska	föränd-	
	 	 ringarna,	det	samhälleliga	beslutsfattandet	och		
	 	 påverkningsmetoderna
Skolan	 väljer	 teman	 och	 innehåll	 från	 sina	 egna	
utgångspunkter:	Vilka	synsätt	är	aktuella	just	i	vår	
kommun,	vår	vardagsmiljö,	i	våra	ungdomars	erfa-
renhetsvärld?	Hur	kan	projektet	Sätt	i	gång!	stödja	
inlärningen	i	enlighet	med	läroplanen	för	de	olika	
ämnena?
Tilläggsuppgifter:
Projektets	webbplats	finns	på	adressen	www .liikkeelleymparisto .fi
Projektkoordinator	Tiina	Hyttinen,	tiina .hyttinen@kalajoki .fi
Projektplanerare	Heli-Maija	Nevala,	heli-maija .nevala@heureka .fi
4. Undersökande och 
engagerande pedagogik 
Läraren:  Vad var det som gjorde att din  
  åsikt inte hade så stor tyngd i  
  gruppen?
Benjamin: Lite som i vissa filmer eller   
  program fanns det huvudperso- 
  ner och statister i gruppen.  
  Huvudpersonerna sa vad vi   
  skulle göra, vart vi skulle gå,  
  när och varför. De andra blev  
  liksom utanför.
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Karaktären	 av	 interaktion	 i	 skolan	 är	 avgörande	
både	med	 tanke	 på	 inlärningen	 och	 på	 utveck-
lingen	 av	 aktörsrollen .	 Därför	 är	 en	 av	 lärarens	
viktigaste	uppgifter	att	bygga	upp	en	 interaktion	
som	utvecklar	elevernas	 initiativförmåga	och	an-
svarstagande .
I	det	begynnande	exemplet	beskriver	en	elev	i	fjärde	
klass	sina	erfarenheter	av	att	arbeta	i	en	grupp	på	
fyra	personer .	Han	upplevde	att	två	medlemmar	
påverkade	interaktionen	och	besluten	mera,	och	
att	de	två	övriga	blev	åsidosatta .	Situationen	är	ett	
bra	exempel	på	hur	eleverna	i	skolan	kan	inta	olika	
positioner	i	interaktionen	i	skolan .	Eleven	beskriver	
sin	erfarenhet	fyndigt	genom	att	använda	uttryck	
han	lärt	sig	från	film,	huvudpersoner och statister .	
Eleven	i	exemplet	upplevde	inte	den	position	som	
statist	 han	 fått	 i	 interaktionen	 som	 tillfredsställ-
ande	och	meningsfull .		
Från lärarcentrerad 
undervisning til l  
praxis med engage-
rande interaktion
Undersökningar	har	visat	att	interaktionen	i	sko-
lan	 ofta	 är	 väldigt	 lärarcentrerad53 .	 Läraren	 sam-
talar	med	en	elev	i	taget	och	bedömer	offentligt	
innehållet	 i	 elevens	 svar .	 I	 bakgrunden	 ligger	 ett	
antagande	om	att	 det	 bara	 finns	 ett	 riktigt	 svar	
på	lärarens	fråga,	och	det	är	det	som	läraren	sitter	
inne	med .	Det	här	kan	leda	till	att	diskussionerna	
blir	korta	och,	speciellt	för	eleverna,	innehållsmäs-
sigt	fattiga	då	det	är	läraren	som	talar	den	mesta	
tiden	och	ställer	de	flesta	 frågorna .	Eleverna	 för-
söker	hitta	de	rätta	svaren	till	frågorna,	och	tävlar	
samtidigt	 inbördes .	 Elevernas	 position	 kan	 vara	
begränsad	 till	 att	memorera	 färdig	kunskap	eller	
till	att	mekaniskt	tillämpa	kunskap .		
53	 	T .ex .	Alexander	(2008);	Mehan	(1979);	Leiwo	et	al .	(1987)
aktivitet	och	öka förväntningarna	på	deltagande .	
Eleverna	 ska	 behandlas	 som	 seriösa	 diskussions-
partners	 som	på	 sitt	 eget	 sätt	deltar	 i	 skapandet	
av	betydelser	och	de	kan	också	utvecklas	till	att	bli	
klassens	experter .		
Positionerna	vidgas	i	ömsesidig	interaktion	mellan	
eleverna:	 eleverna	 kan	 kommentera	 varandras	
inlägg,	 påbörja	 nya	 diskussioner	 och	 ta	 upp	 nya	
ämnen	 för	 diskussion .	 Att	 ta	 ställning	 till	 andras	
inlägg	innebär	att	det	aktiva	lyssnandet	utvecklas	
–	 utöver	 läraren	 ska	 man	 också	 övertyga	 de	
andra	eleverna .	Läraren	kan	å	sin	sida	fördela	ansvar	
genom	att	låta	någon	av	eleverna	vara	ordförande	
och	 själv	 också	 begära	 ordet	 genom	 att	 sträcka	
upp	handen .	
Deltagandet	kan	göras	mångsidigare	också	genom	
reglerna	för	hur	utrymmet	får	användas,	och	t .ex .	
genom	 en	 ändrad	 sittordning .	 Förväntningarna	
på	deltagandet	är	mycket	olika	beroende	på	om	
eleverna	 sitter	 på	 rader,	 vända	mot	 läraren,	 eller	
om	de	kan	 se	 varandra .	Man	kan	också	 fundera	
på	om	läraren	kunde	sitta	bland	eleverna,	och	på	
vem	som	får	röra	sig	i	klassen	eller	skriva	upp	saker	
på	tavlan .		
Arbets-	och	tillvägagångssätt	vid	lärande	påverkar	
också	elevens	möjligheter	att	fungera	initiativrikt .	
För	att	undervisningen	ska	bli	framgångsrik	är	det	
väsentligt	 att	 eleverna	 är	 engagerade	 och	 aktivt	
deltar	 i	 interaktionen .	Aktiviteten	och	motivatio-
nen	stimuleras	av	möjligheten	att	själv	kunna	pro-
ducera	kunskap	och	påverka	valen	av	innehåll .	Man	
bör	alltså	ge	eleverna	en	chans	till	undersökande	
inlärning,	d .v .s .	en	möjlighet	att	delta	i	att	definiera	
de	problem	som	ska	behandlas,	att	ta	itu	med	och	
lösa	dem .	Det	finns	många	metoder,	bl .a .	den	me-
tod	för	undersökande	inlärning	som	utvecklats	av	
Kai	Hakkarainen,	Kirsti	Lonka	och	Lasse	Lipponen54	
samt	Ann	Browns	och	Joe	Campiones	metod	att	
stärka	 inlärningsgemenskaperna	 (eng .	 Fostering	
Communities	of	Learning)55 .	
54	 	Hakkarainen,	Lonka	&	Lipponen	(2004)
55	 	Brown	&	Campione	(1996)
Lärarcentrerad	undervisning	har	sin	plats,	och	t .ex .	
en	 bra	 föreläsning	 kan	 vara	mycket	 inspirerande	
och	 få	 eleverna	 att	 tänka .	 I	 skolan	 behövs	 dock	
också	 interaktion	där	man	betonar	 elevernas	 ak-
törsroll	och	deras	initiativförmåga,	 i	stället	för	att	
tillgodogöra	 sig	 färdigt	 innehåll .	 Läraren	 kan	 en-
gagera	eleverna	genom	att	ge	fler	möjligheter	till	
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En undersökande inställning berikar elevens 
förhållande til l  kunskap 
Det	är	inte	bara	de	sedvänjor	som	är	rådande	för	interaktionen	i	klassen	som	begränsar	elevernas	positio-
ner .	Enligt	forskning	så	stöder	sig	lärarna	oftast	ensidigt	på	läroböcker	i	sin	undervisning56 .	I	läroböckerna	
är	kunskapsstoffet	 färdigt	strukturerat .	Läraren	väljer	en	 lämplig	bit,	 t .ex .	ett	kapitel	ur	boken,	 för	varje	
enskild	undervisningssituation .	Det	här	leder	till	att	eleverna	lär	sig	kunskapsområdet	fragmentariskt	och	
inte	som	helheter .	Dessutom	finns	kunskapen	i	böckerna	ofta	i	en	förenklad	form,	vilket	kan	göra	att	det	
är	lättare	att	tillgodogöra	sig,	men	det	ger	samtidigt	en	bild	av	ett	fenomen	som	ska	behandlas	men	som	
inte	motsvarar	en	mångfasetterad	och	komplicerad	verklighet57 .
Elevernas	förhållande	till	kunskap	kunde	förändras	genom	att	ha	biblioteket	som	modell .	När	eleverna	i	
sina	studier	får	söka	och	använda	informationskällor	som	intresserar	dem	blir	deras	förhållande	till	kun-
skap	rikare .	För	att	känna	ett	läroämne,	eller	något	annat	kunskapsområde,	bör	man	ha	en	uppfattning	
av	vilken	kunskap	som	finns	tillgänglig,	var	man	kan	hitta	den,	hur	man	kan	använda	den	och	vad	som	
är	följderna	av	att	man	använder	den .	T .ex .	dagstidningar,	tidskrifter,	faktaböcker	samt	experter	utanför	
skolan	kan	utgöra	kunskapskällor	som	kompletterar	läroböckerna .	De	virtuella	kunskapsreserverna	gör	det	
numera	lätt	att	komma	åt	kunskapskällorna .	T .ex .	kan	eleverna,	helt	självständigt,	ta	kontakt	med	olika	
experter	via	e-post .		
När	man	vill	stödja	aktörsrollen	är	det	viktigt	att	man	förhåller	sig	kritiskt	och	problematiserande	till	kun-
skapen .	Läroböcker	och	andra	texter	som	används	i	skolan	bör	tolkas	och	kritiseras .	Eleverna	bör	vänja	
sig	vid	att	jämföra	informationen	i	olika	texter	och	kunna	konstatera	att	informationen	från	olika	källor	
kan	vara	motstridig .	När	eleven	antar	ett	undersökande	förhållningssätt	till	information	lär	sig	eleven	att	
använda	den	som	ett	tankeredskap	i	stället	för	att	han	eller	hon	skulle	anamma	kunskapen	så	som	den	
presenteras	för	honom,	utan	att	ifrågasätta .	
56	 	Miettinen	(1990)
57	 	Engeström	(1991)
Ett	mångsidigt	 och	 kritiskt	 utnyttjande	 av	 infor-
mationskällor	hjälper	eleverna	att	förstå	att	infor-
mationen	för	samman	med	vidare	diskussioner	ut-
anför	skolan .	Eleverna	förstår	att	informationen	är	
kopplad	till	olika	sammanhang	också	då	de	använ-
der	informationen	i	olika	sammanhang .	Man	kan	
publicera	 elevernas	 alster	 och	 de	 kan	 presentera	
dem	för	olika	slags	publik,	t .ex .	andra	elever	i	skolan,	
sina	föräldrar	eller	grupper	utanför	skolan .	
Att	man	uppskattar	elevernas	erfarenheter,	och	att	
de	ges	möjligheter	att	använda	det	kunnande	som	
de	skaffat	sig	på	annat	håll	också	i	skolan,	innebär	
ett	stöd	av	aktörsrollen .		Elevernas	egna	erfarenhe-
ter	och	iakttagelser	i	olika	typer	av	miljöer	utanför	
skolan,	t .ex .	i	samband	med	fritidssysselsättningar	
eller	under	familjens	gemensamma	fritid,	kan	också	
användas	som	kunskapskällor .	Ett	överskridande	av	
gränser	 mellan	 inlärningskontexter	 öppnar	 sam-	
tidigt	upp	skolan	mot	elevernas	vardag .		
Eleverna	har	lättare	att	offentligt	berätta	om	sina	
egna	erfarenheter	om	läraren	inte	gömmer	sig	bak-
om	sin	formella	roll .	Ifall	läraren	är	beredd	att	berät-
ta	något	om	sig	själv	så	är	eleverna	det	också .	Som	
exempel	kan	nämnas	att	i	vissa	finska	lågstadier	har	
lärarna,	i	samband	med	utvärderingsdiskussionen,	
besökt	elevernas	hem	för	att	bättre	kunna	bekanta	
sig	med	eleverna	och	deras	föräldrar .	Det	här	gör	att	
saker	som	är	en	del	av	elevernas	liv	blir	gemensam	
kunskap	som	läraren	kan	använda	för	att	planera	
sin	undervisning	så	att	man	behandlar	saker	som	är	
viktiga	i	förhållande	till	elevernas	vardag58 .	
När	skolkunskapen	och	elevernas	eget	kunnande	
utnyttjas	 parallellt,	 lär	 sig	 eleverna	 förstå	 vilket	
bruksvärde	deras	egen	erfarenhet	har	 i	 tänkande	
som	 rör	 läroämnena .	De	 lär	 sig	 känna	 igen	 vilka	
kommunikationssätt	som	passar	olika	situationer	
och	att	på	ett	skickligt	sätt	förena	kunnande	som	
är	relaterat	till	läroämnena	med	vardagens	tal-	och	
texttyper59 .	 Vetenskaplig	 slutledningsförmåga	 får	
inte	åsidosätta	vardaglig	slutledningsförmåga,	utan	
olika	former	av	slutledning	kan	existera	parallellt	i	
diskussionerna	i	skolan,	komplettera	varandra	och	
58	 	Gonzalez,	Moll	&	Amanti	(2005)
59	 	Kumpulainen,	Vasama	&	Kangassalo	(2003)
berika	 en	 samverkan60 .	 Det	 här	 befrämjar	 också	
elevernas	 aktörsroller,	 och	 deras	 färdigheter	 i	 att	
göra	 överföringar	 mellan	 olika	 inlärningskontex-
ter .		
Ansvarsfullhet föder 
produktiv interaktion 
En	 breddning	 av	 elevernas	 positioner	 förutsätter	
dock	att	man,	med	ledning	av	läraren,	ombesörjer	
att	interaktionen	är	produktiv	och	i	enlighet	med	
målen	för	undervisningen .	Med	andra	ord	fördju-
pas	kunnandet	om	de	saker	som	ska	studeras	och	
kärnfrågorna	inom	de	aktuella	områdena	av	kun-
nande,	 färdigheter	eller	konst	behandlas	 i	under-
visningen .	
Området	av	kunnande,	färdigheter	eller	konst	samt	
sakförhållandet	påverkar	vilket	utfall	som	värderas .	
Utfallet	behöver	inte	nödvändigtvis	utgöras	av	nå-
got	konkret,	utan	det	kan	 t .ex .	vara	 fråga	om	en	
idé	som	fötts	i	samband	med	en	diskussion .	Det	är	
viktigt	att	konstatera	att	speciellt	kreativ	produkti-
vitet	inte	kan	tvingas	fram,	man	kan	bara	skapa	
förutsättningarna	 för	 den .	 Att	 kombinera	
initiativrikedom	 och	 ansvarsfullhet	 för-
utsätter	god	yrkeskunskap	av	läraren .	 I	
grunden	är	det	fråga	om	den	olösliga	
konflikten	mellan	 elevens	 aktörs-
roll	och	lärarens	kontroll	som	en	
del	av	fostrandets	väsen61 .	
60	 	Kaartinen	&	Kumpulainen	(2002);		
Pappas	et	al .	(2003)
61	 	Bruner	(1996);	Rainio	(2010)
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Ett	sätt	att	komma	över	
problemet	är	att	instru-
era	eleverna	att	själva	ut-
värdera	 tankar	 som	 de	
själva	och	andra	presen-
terat .	Detta	sätt	skiljer	sig	
från	 traditionell	 under-	
visning	 där	 eleverna	 är	
ansvariga	för	vad	de	sä-
ger,	och	hur	de	deltar	 i	
samverkan,	endast	inför	
läraren .	Man	kan	t .ex .	till-
sammans	med	eleverna	
samtala	om	vilka	 regler	
som	 skulle	 göra	 att	 en	
diskussion	 kunde	 bli	
produktiv	och	fruktsam	
med	tanke	på	lärande62 .	
Diskussioner	styrs	under	
varje	omständighet	ofta	
62	 	 Dawes,	 Mercer	 &	Wegerif	
(2000);	 Dawes	 &	 Sams	 (2004);	
Dawes	(2008)
av	regler	som	man	inte	är	varse,	vilket	gör	att	en	
överenskommelse	 om	 diskussionsregler	 kommer	
att	 hjälpa	 klassgemenskapen	 att	 varsebli	 gemen-
skapens	 eget	 sätt	 att	 diskutera	 och	 på	 så	 vis	 ut-
veckla	diskussionerna	så	att	de	bättre	lever	upp	till	
den	aktuella	avsikten .	
När	 man	 förhandlar	 om	 diskussionsregler	 med	
eleverna	kan	man	samtidigt	instruera	eleverna	i	att	
se	till	att	de	efterföljs .	Det	lönar	sig	att	sätta	sådana	
regler	som	gynnar	så	kallat	utforskande	samtal .	Ut-
forskande	samtal	är	ett	högklassigt	sätt	att	tänka	
tillsammans	där	diskussionsdeltagarna	förhåller	sig	
kritiskt	 men	 uppbyggande	 till	 varandras	 diskus-
sionsinlägg .	Man	motiverar	 sina	åsikter,	och	man	
kan	öppet	 vara	 av	 avvikande	 åsikt	 i	 frågan .	Man	
får	också	presentera	 sina	halvfärdiga	 idéer	under	
en	diskussion63 .
Vilka	diskussionsregler	 som	är	 lämpligast	 varierar	
beroende	på	kunskapsområde .	Man	har	t .ex .	märkt	
att	en	undersökande	diskussion	är	produktiv	spe-
ciellt	 när	 det	 är	 fråga	om	matematik	 och	 veten-
63	 	Mercer	&	Littleton	(2007)
skapliga	ämnen64 .	När	det	gäller	naturvetenskaper	
hör	det	till	god	slutledning	att	man	till	grund	för	
sina	åsikter	presenterar	bevismaterial	som	baserar	
sig	antingen	på	iakttagelse	eller	på	litteraturreferen-
ser65 .	Däremot	kan	man	när	det	gäller	konstämnen	
mera	betona	den	konstnärliga	upplevelsen .	Vid	kol-
lektivt	kreativt	skrivande	behövs	diskussionsregler	
som	i	stället	för	utfoskande	samtal	mera	betonar	
en	lek	med	tankar	och	ett	kritiklöst	godkännande	
av	tankar66 .	
Vid	arbete	där	gränserna	för	ett	lärdomsämne	över-
skrids	kan	man	kombinera,	jämföra	och	konfron-
tera	olika	tankesätt	–	eleverna	kan	då	se	hur	frågor	
och	tänkande	som	hör	till	skilda	kunskapsområden	
flätas	samman .	På	detta	sätt	kan	man	berika	elev-
ernas	 förståelse	 för	det	 fenomen	som	behandlas .	
Vid	 diskussionerna	 borde	 man	 också,	 vid	 sidan	
av	kunskap	som	rör	lärdomsämnet,	betona	egen-	
värdet	av	elevernas	personliga	erfarenheter,	och	det	
kunnande	de	har	införskaffat	utanför	skolmiljön .		
64	 	Rojas-Drummond	&	Mercer	(2004);	Mercer	et	al .	(2004)
65	 	Engle	&	Conant	(2002)
66	 	Vass	(2004);	Rojas-Drummond	et	al .	(2006)
Samarbetsinlärning 
behöver lärarens stöd
Inlärningsmetoder	 som	bygger	på	 samarbete	ut-
vecklar	eleverna	i	deras	roller	som	initiativrika	och	
ansvarsfulla	aktörer .	Ansvar	för	styrning	av	interak-
tionen	ger	mångsidigare	erfarenheter	av	växelver-
kan	och	positionering	i	samband	med	denna .		
Då	elever	arbetar	i	små	grupper	går	det	hela	dock	
oftast	inte	som	man	förväntar	sig .	Eleverna	håller	
sig	inte	alltid	till	ämnet	eller	så	leder	diskussionen	
inte	fram	till	någonting .	Därför	bör	man	öva	sig	i	
att	diskutera,	och	ett	sätt	är	att	komma	överens	om	
reglerna	för	en	diskussion .	
Maktförhållandena	 mellan	 eleverna	 kan	 också	
komma	 att	 utgöra	 ett	 problem	 för	 interaktion,	
vilket	också	framgick	av	exemplet	i	början	av	kapit-
let .	Även	om	man	ofta	tänker	att	kamratsamverkan	
per	definition	är	mera	jämlikt	än	interaktion	mellan	
lärare	och	elever,	kan	det	hända	att	det	i	gruppen	
uppstår	maktförhållanden	bland	eleverna	som	för-
svårar	vissa	elevers	lärande	eller	deltagande .	Att	ett	
samtal	är	utforskande	garanterar	ännu	inte	att	alla	
elever	har	möjlighet	att	på	ett	 jämlikt	sätt	delta	i	
interaktionen .	Det	kan	lätt	gå	så	att	en	del	diskut-
erar	uforskande	medan	andra	bara	följer	med	från	
sidan	eller	gör	något	annat .	Man	tar	heller	inte	fasta	
på	alla	inlägg,	eller	så	lyssnar	man	inte	på	dem .	
Exemplet	 i	 början	 av	 kapitlet	 ansluter	 till	 forsk-
ningsprojektet	 Broar	 till	 lärande	 där	 man	 syste-
matiskt	 försökte	 påverka	 samverkan	 mellan	 låg-
stadieelever .	Vid	försöket	tog	t .ex .	läraren	fasta	på	
begreppen	huvudrollsinnehavare och statister, som	
eleven	använde	vid	intervjun .	Läraren	och	eleverna	
diskuterade	hur	man	kunde	uppnå	en	situation	där	
alla	elever	i	klassen	kunde	vara	huvudpersoner,	och	
ingen	skulle	hela	tiden	vara	statist	och	följa	situatio-
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nen	från	sidan .	Med	utgångspunkt	från	förslag	av	
eleverna	konstruerade	man	en	roll	för	en	huvud-
person .	Eleverna	föreslog	följande	egenskaper:
Huvudpersonen
- verkar även för andras bästa 
- är centrum för uppmärksamheten då han  
  talar
- talar lika mycket om ämnet som de andra
- låter också de andra vara huvudpersoner 
- motiverar, försöker hitta på bra idéer,  
  ger sin åsikt om olika idéer  
- ser till att alla lär sig
- fattar besluten tillsammans med de andra
Ett	sätt	att	befrämja	alla	gruppmedlemmars	jämlika	
deltagande	i	aktiva	roller	är	att	ge	medlemmarna	
ansvaret	 för	 att	 de	 andra	 engageras .	 Till	 det	 här	
kan	man	t .ex .	utnyttja	ordföranderollen .	Det	är	bra	
att	låta	ordförandeskapet	cirkulera	så	att	man	inte	
stärker	 eller	 skapar	 nya	 maktförhållanden	 bland	
eleverna	som	försvårar	inlärning .		
Det	är	viktigt	att	fästa	uppmärksamhet	på	ordfö-
randerollen	genom	att	fråga	hurudant	ledarskapet	
är .	Det	kan	hända	att	elevledaren	begränsar	diskus-
sionen	på	ett	oändamålsenligt	sätt	så	att	de	övriga	
elevernas	position	blir	 trängre .	Det	 är	dock	möj-
ligt	att	få	ett	ledarskap	som	innebär	att	alla	deltar	
och	kommer	med	egna	initiativ67 .	Detta	kan	man	
uppnå	 t .ex .	 genom	 att	 fästa	 elevernas	 uppmärk-
samhet	vid	vilka	som	är	huvudpersoner	i	gruppen	
i	de	enskilda	situationerna .	
67	 	Richmond	&	Striley	(1996);	Rajala	(2007)
Initiativförmåga och  
ansvarsfullhet bygger  
broar til l  lärande
Om	eleverna	bemöts	som	initiativtagande	och	ansvarsfulla	aktörer	utvecklar	
detta	förmågan	och	benägenheten	att	förhålla	sig	till	begrepp,	arbetssätt	och	kunskapsreserver,	som	ska	
studeras,	som	kraftresurser	som	man	kan	tillämpa,	ifrågasätta,	utvärdera	och	omforma .	Det	är	också	fråga	
om	vad	eleverna	lär	sig	att	eftersträva	i	olika	inlärningssituationer .	Det	är	viktigt	att	de	kopplar	de	kunskaper	
och	färdigheter	de	ska	lära	sig	till	tidigare	inlärt	och	att	de	funderar	på	betydelsen	av	kunskapen	i	stället	
för	att	de	bara	försöker	lösa	uppgifter	som	läraren	tilldelar	dem .		
Initiativförmåga	och	ansvarsfullhet	är	förutsättningar	för	att	eleverna	ska	kunna	använda	de	kunskaper	
och	färdigheter	de	lärt	sig	i	skolan	också	i	livet	utanför	skolan68 .	Samtidigt	vidgas	inlärningsmiljön	tidsmäs-
sigt	så	att	den	täcker	in	både	tidigare	och	kommande	situationer .	Med	undersökande	och	engagerande	
pedagogik	kan	man	således	stödja	ett	livsomfattande	och	livslångt	lärande	hos	eleverna .	
68	 	Greeno	(2006)
Superlärar’n vet allt!
Att fundera på:
Vilka	pedagogiska	lösningar	kan	skapa	sådana	situationer	i	vilka	elev-
erna	har	möjlighet	att	i	skolan	använda	sådant	kunnande	som	de	
skaffat	sig	utanför	skolan?
I	 hurudana	 situationer	 kan	 eleverna	 använda	 kunskap	
och	färdigheter	de	lärt	sig	i	skolan	utanför	skolan?
Hur	kan	man	mångsidigt	beakta	olika	kunskapsreserver	
vid	planeringen	av	inlärningsmiljöer?
Hurudana	 råd	 eller	 rollfördelningar	 kunde	 göra	 att	 elevernas	
inbördes	samarbete	bättre	skulle	betjäna	lärandet?
Varför	är	det	viktigt	att	eleverna	är	med	och	tar	fram	instruktioner	för	
klassens	verksamhet	och	medverkar	vid	utformning	av	olika	roller?
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Djurprojektet för fjärdeklassare – ett exempel 
på undersökande och engagerande pedagogik
Antti Rajala, Broar till Lärande, Helsingfors universitet
Djurprojektet	för	fjärdeklassare	innebar	att	eleverna	
fick	lära	sig	om	djurens	ekologi	via	undersökande	
inlärning .	 I	 projektet	 försökte	 man	 bygga	 broar	
mellan	skolan	och	andra	inlärningskontexter .		
Målen för djurprojektet
Mål	som	rör	innehåll	och	arbetsmetoder:
	 •		Eleverna	lär	sig	undersökande	arbetsmetoder		
	 	 och	det	innehåll	som	finns	nämnt	i	läroplanen		
	 	 om	finska	vilda	djurs	ekologi .	
	 •		Projektet	blir	en	sammansatt	helhet	för	eleverna		
	 	 där	de	uppfattar	sambanden	mellan	de	olika			
	 	 saker	de	lärt	sig .
	 •		Eleverna	använder	obehindrat	kunnande	de	lärt		
	 	 sig	utanför	skolan	och	förstår	att	de	inlärda		 	
	 	 sakerna	ansluter	till	bredare	diskussioner	utanför		
	 	 skolan .	
Mål	för	samverkan:
	 •		Elevernas	inbördes	samverkan	utvecklas	så	att		
	 	 den	bättre	betjänar	lärandet .
	 •		Alla	elever	deltar	och	drar	nytta	av	interaktionen .
Genomförande av djurprojektet
Projektet	inleddes	med	att	man	bekantade	sig	med	
den	vetenskapliga	klassificeringen	av	djur,	och	man	
var	på	två	utflykter	i	naturen .	Efter	det	här	samman-
ställde	eleverna	forskningsfrågor	som	de	indelade	
i	större	grupper,	både	inbördes	och	med	hjälp	av	
läraren .		
Under	projektet	samarbetade	eleverna	i	små	grup-
per	så	att	läraren	försökte	påverka	deras	inbördes	
interaktion .	 Metoden	 Thinking	 together	 av	 Neil	
Mercers	forskargrupp	är	en	bra	modell	med	vilken	
man	 lär	eleverna	 så	kallat	utforskande	samtal	 (se	
kap .	4) .	Eleverna	fungerar	också	turvis	i	olika	roller	
som	stöder	gruppens	arbete .		
Eleverna	sökte	svar	på	forskningsfrågorna	från	olika	
typer	av	informationskällor,	och	de	uppmuntrades	
att	dra	nytta	av	kunskap	de	lärt	sig	utanför	skolan,	
t .ex .	från	sina	föräldrar	eller	från	naturprogrammen	
i	tv .	Under	utflykterna	hittades	också	svar	på	frågor .	
Eleverna	 rapporterade	 resultaten	 från	 undersök-
ningarna	i	form	av	posters,	som	man	satte	upp	på	
väggarna	i	skolans	korridorer	så	att	de	andra	elev-
erna	kunde	ta	del	av	resultaten .	Alla	posters	presen-
terades	också	vid	en	tillställning	för	föräldrarna	och	
syskonen	i	slutet	av	projektet .	
Ut ur klassen: en fågelexkursion till 
Lammassaari
Av	alla	utflykter	under	projektet	blev	fågelutflykten	
till	Lammassaari	den	som	starkast	stannade	i	min-
net .	Den	här	utflykten	avvek	till	sin	fördel	både	från	
normal	skolundervisning,	men	också	från	andra	ut-
flykter .	Det	här	sågs	till	exempel	i	den	behagliga	rytm	
som	rådde:	eleverna	åt,	lekte,	iakttog	djur	och	dis-
kuterade	iakttagelser,	allt	i	en	harmonisk	blandning .	
Verksamheten	var	frivillig	och	inspirerad,	på	många	
sätt	påminde	den	mera	om	hobbyverksamhet	än	
skolgång .		
Under	 utflykten	 överskred	 man	 gränsen	 mellan	
olika	inlärningskontexter .	Som	guide	fungerade	en	
bekant	 fågelentusiast,	 genom	 vars	 teleskop	 man	
kunde	 iaktta	de	vyer	 som	öppnade	sig	 från	 fågel-
tornet .	Eleverna	hade	också	tagit	med	sig	kikare	och	
fågelböcker	hemifrån,	detta	gjorde	att	studierna	fick	
en	koppling	till	deras	vardag	och	de	föremål	som	de	
har	där	hemma .	
Utöver	 att	 de	 fick	nya	 kunskaper	 och	 färdigheter	
fick	eleverna	uppleva	hur	de	är	att	vara	fågelskådare	
för	en	dag .	De	fick	en	bild	av	det	sätt	på	vilket	fågel-	
skådare	rör	sig	i	naturen,	gör	iakttagelser	och	talar	om	
dem .	Några	elever	kanske	t .o .m .	såg	fågelskådandet	
som	en	möjlig	framtida	hobby .	Ett	tecken	på	detta	
är	att	en	del	av	eleverna	till	och	med	hade	tagit	sin	
familj	med	på	fågelutflykt	till	Fårholmen .
Källor:
Hakkarainen,	K .,	Bollström-Huttunen,	M .,	Pyysalo,	R .	&	Lonka,	K .	
(2005) . Tutkiva oppiminen käytännössä	[Undersökande	inlärning	
i	praktiken] .	Helsinki:	WSOY .
Dawes,	L .,	Mercer,	N .	&	Wegerif,	R .	(2000) .	Thinking together: A 
programme of activities for developing thinking skills at KS2.	
Birmingham:	The	Questions	Publishing .
5. Mångprofessionellt 
samarbete
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Med	 mångprofessionellt	 samarbete	 avses	 sam-	
arbete	mellan	experter	 inom	olika	yrkesområden	
för	att	uppnå	ett	gemensamt	mål .	Detta	handlings-
sätt	 är	 nödvändigt	 i	 det	moderna	 samhället	 om	
man	vill	lösa	problem	inom	de	olika	områdena	av	
samhället	(t .ex .	arbetslivet,	inom	vetenskapen	och	
kulturella	praxis)69 .	När	det	gäller	att	förena	skolan	
och	inlärningsmiljöerna	utanför	denna	är	det	möj-
ligt	att	tillämpa	mångprofessionellt	arbete	på	flera	
sätt .	Ett	bra	exempel	är	samarbetet	mellan	skolan	
och	ett	museum .	Inom	kommunen	kan	man	även	
bedriva	 samarbete	 på	 bredare	 front,	 t .ex .	mellan	
undervisnings-	och	kultursektorn,	eller	genom	att	
koncentrera	 sig	på	 samarbete	med	andra	kultur-
instanser	eller	samarbete	med	övriga	skolor .		
69	 Lehtinen	&	Palonen	 (1997);	Hakkarainen,	 Lonka	&	Lipponen	
(1999)
Programmet	Kulturens	domäner70	är	ett	bra	exem-
pel	på	vad	man	har	 fått	 till	 stånd	genom	samar-
bete	mellan	de	nationella	kulturinstitutionerna	och	
skolorna:	utöver	aktörer	inom	kulturverk	har	även	
elever	och	lärare	nytta	av	resultaten .	I	programmet	
Kulturens	domäner	 ingår	 läromaterial	om	kultur-
arvet	som	anknyter	till	de	nationella	läroplanerna	
för	grundskolans	högstadier,	gymnasierna	och	de	
grundläggande	yrkesutbildningarna	samt	till	olika	
läroämnen	 och	 temahelheter .	 Klasserna	 kan	 be-
söka	olika	kulturinstitutioner	och	som	bakgrunds-	
material	använda	boken	Våra nationella kulturinstit- 
utioner71 .	I	undervisningen	kan	man	också	utnyttja	
kulturinstitutionernas	webbplatser	med	uppgifter	
som	har	länkar	till	olika	skolstadiers	läroplaner .		
70	 	Kulturens	domäner,	webbsidor		
(http://www .kulttuurinlaajakaista .fi/)
71	 	Itkonen	&	Kaitavuori	(2007)
På	samma	sätt	har	Kulturstigen72	utvecklad	och	för-
verkligad	i	Kuopio,	förenat	olika	aktörers73	expertis	
för	att	befrämja	människors	allmänna	välmående	
med	kulturens	och	konstens	medel .	Kulttuuripolku	
stöder	lärare	vid	planering	och	förverkligande	av	en	
målinriktad	kulturuppfostran .	Den	innehåller	åtta	
olika	stigar	som,	utgående	från	klassnivå	och	läro-
ämnen	eller	temahelheter,	är	baserade	på
72	 	Kulturstigen	(Kulttuuripolku)	är	en	del	av	den	programhelhet	
vid	namn	Aktiv	barndom	och	ungdom	i	Kuopio	som	Kuopio	stads	
skoltjänst,	 kulturtjänst	 och	 fritidscentral	 arrangerat	 tillsammans	
(se	 http://kulttuurikasvatus .kuopio .fi/kuopion-koulut-liikkeelle) .	
Kulturstigen	 koordineras	 av	 Kuopios	 central	 för	 kulturtjänster	 i	
samarbete	med	undervisningssektorn .	
73	 	 Förverkligare	 av	 Kulturstigar	 är	 kulturinstitutionerna,	 Östra	
dansens	distriktscentral,	Barnens	kulturcentrum	Lastu,	flera	kultur-
föreningar,	 enskilda	kulturaktörer	och	 läroanstalter	 samt	 stadens	
skolor	och	deras	elever,	lärare	och	rektorer .
	stadens	läroplan .	Stigarna	har	fått	heta	biblioteks-,	
konst-,	 musei-,	 media-,	 miljö-,	 dans-,	musik-	 och	
teaterstigar .	För	lärarna	har	en	handbok	Opettajan 
käsikirja perusopetuksen kulttuuripoluille (”Lärarens 
handbok för grundundervisningens kulturstigar”) 
sammanställts, och	de	erbjuds	projekt,	utbildning-
ar	och	seminarier	som	man	hoppas	ska	 förbinda	
lärarna	att	bli	aktiva	användare	av	stigarna .
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Praxis för kollegialt och  
mångprofessionellt samarbete
Med amarbete	avses	medveten,	målinriktad	verk-
samhet	där	målet	för	verksamheten	är	gemensamt	
delat	och	verksamheten	rörande	målet	är	planerad	
gemensamt74 .	Inom	organisationen	innebär	det	här	
att	expertisen	är	sammanförd .	Forskarna	har	då	de	
studerat	 fenomenet	 använt	 bl .a .	 sådana	begrepp	
som	 delat	 expertkunnande	 och	 socialt	 fördelad	
kognition .	Med	dessa	begrepp	avser	man	en	pro-
cess	under	vilken	människorna	fördelar	eller	anslu-
ter	intellektuella	eller	andra	resurser	som	har	att	gö-
ra	med	expertis,	kunnande	eller	de	uppsatta	målen,	
så	att	de	gemensamt	kan	uppnå	något	som	de	inte	
kunde	uppnå	ensamma75 .	Med	andra	ord	är	det	frå-
74	 	Savonmäki	(2007)
75	 	Oatley	(1990);	Hakkarainen,	Lonka	&	Lipponen	(1999);	Hak-
karainen	(2000)
ga	om	att	människor	med	olika	yrkeskunskaper	och	
erfarenheter	förenar	sitt	expertkunnande	för	att	lö-
sa	något	problem,	eller	uppnå	ett	gemensamt	mål .	
Samarbetet	kan	vara	kollegialt	eller	mångprofess-	
ionellt .	Med	kollegialt	samarbete	avser	man	samar-
bete	mellan	personer	som	har	samma	utbildning	
eller	som	jobbar	inom	samma	yrke .	Samarbete	mel-	
lan	lärare	på	en	skola,	eller	mellan	lärare	som	jobbar	
på	olika	skolor,	är	exempel	på	detta .	Vid	mångpro-
fessionellt	 samarbete	 är	 det	 fråga	 om	 samarbete	
mellan	 personer	 som	 hör	 till	 olika	 yrkesgrupper .	
Exempel	 på	 detta	 är	 lärares	 samarbete	med	 ex-
perter	inom	olika	yrkesgrupper	–	d .v .s .	samarbete	
mellan	lärare,	speciallärare,	kuratorer,	hälsovårdare,	
elevhandledare	 och	 psykologer76 .	 Den	 interna	
mångprofessionaliteten	 inom	 skolgemenskapen	
har	 t .ex .	 för	 elevvårdens	 del	 redan	 etablerat	 sig	
som	en	viktig	del	av	 lärarnas	och	skolornas	verk-
samhetskultur .	
Man	 bör	 utveckla	 praxis	 för	 det	 kollegiala	 och	
mångprofessionella	samarbetet	också	mellan	sko-
lan	 och	 organisationer,	 sammanslutningar	 och	
gemenskaperna	 utanför	 denna .	 Samarbetsparter	
är	bl .a .	de	olika	samhälleliga	serviceproducenterna	
(t .ex .	 hälsovården,	 social-,	 musei-,	 biblioteks-,	
kultur-,	 och	motionsväsendet,	 samt	 polisen	 och	
brandverket)77	och	 olika	 samfund,	 organisationer	
och	 allmännyttiga	 föreningar	 (som	 t .ex .	 kyrkan,	
musikinstitut,	idrottsorganisationer	och	föreningar,	
barnskyddsorganisationer	och	föräldraföreningar),	
vilka	bl .a .	organiserar	klubbar,	läger	och	fritidsverk-
samhet .
76	 	Honkanen	&	Suomala	(2009)
77	 	Krokfors,	Hakala,	Vitikka	&	Mylläri	(2009)
Ur	skolans	synvinkel	är	besök	av	olika	samarbets-
partners	 i	 skolklassen,	under	 lektionstid,	det	 som	
är	 enklast	 att	 arrangera .	 Under	 dessa	 besök	 kan	
organisationerna,	 eller	 organisationens	 represen-
tant,	presentera	sin	verksamhet	och	de	saker	och	
värderingar	som	de	står	för	och	vill	driva	(t .ex .	na-
turskydd	eller	 jämställdhetsfrågor) .	Klasserna	kan	
också	under	sin	skoldag	göra	studiebesök	till	veten-
skapscentra,	museer,	gallerier,	bibliotek	eller	några	
andra	organisationer,	samfund,	föreningar,	företag	
eller	 varför	 inte	 till	 naturen .	 Besöken	 förutsätter	
också	oftast	att	man	har	förhandlat	med	andra	lä-
rare,	då	besöket	tar	längre	tid	än	en	normal	lektion .	
Om	besök	utanför	skolan	kräver	samplanering	kan	
lärarna	(speciellt	klasslärarna)	oftast	delta	i	plane-
ring	först	efter	arbetsdagens	slut,	och	då	kan	sam-	
arbetspartens	arbetsdag,	i	sin	tur,	redan	vara	avslutad .	
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Några	rekommendationer	för	samarbe-
tet	mellan	skolan	och	de	externa	orga-
nisationerna	finns	redan	nämnda	i	den	
nationella	läroplanen .	I	grunderna	för	
läroplanen	för	den	grundläggande	ut-
bildningen78	berörs	bland	annat	sam-
arbetet	mellan	hem	och	skola,	elev-
vården	och	skolornas	klubbverksam-
het .	Läroplanen	innehåller	en	tanke	
om	att	integrera	olika	inlärningsmil-
jöer	i	skolstudierna,	speciellt	när	det	
gäller	miljö-	och	naturkunskap	 samt	
biologi	och	geografi,	men	vid	under-
visning	i	vilket	som	helst	läroämne	kan	
man	 vidga	 klassrumsundervisningen	
till	inlärningsmiljöer	utanför	skolan .	
Olika	instanser	organiserar	ett	rikt	utbud	av	
hobbyverksamhet	 också	 utanför	 skolan .	 Att	
verksamheten	 är	 på	 hobbybasis	 och	 frivillig	 är	
utgångspunkten	 och	 grundvärderingen	
i	 en	 sådan	 här	 verksamhet .	 Detta	
faktum	ökar	 elevernas	motiva-
tion	att	delta,	lära	och	lyckas .	
Upplevelsen	av	att	lyckas	är	
speciellt	 viktig	 för	 sådana	
elever	som	kanske	inte	all-
tid	 upplever	 att	 de	 lyckas	
så	 bra	 i	 sitt	 skolarbete .	 Det	
är	värdefullt	att	verksamheten	
kan	förbli	en	hobby,	och	att	den	
inte	utformas	 så	 att	 den	blir	 för	 skol-
mässig .	Barnen	måste	få	utrymme	och	möjlighet	
att	utveckla	sina	kunskpaper	enligt	sitt	eget	intresse	
utan	att	man	ständigt	bedömer	deras	prestation	
eller	lärande .		
78	 	Perusopetuksen	opetussuunnitelman	perusteet	(2004)
Det	 är	 viktigt	 att	 aktörerna	
inom	 olika	 organisationer	
uppskattar	 kunskaper	
och	 färdigheter	 som	
eleverna	 skaffat	 sig	 i	
andra	 inlärningsmil-
jöer	 och	 uppmuntrar	
eleverna	 att	 visa	 fram	
och	utnyttja	sitt	kunnan-
de	i	nya	situationer,	även	om	
det	 ibland	kan	vara	utmanande	
för	eleverna .	Om	läraren	inte	alls	känner	
till	sina	elevers	hobbyer,	kan	de	förbli	alldeles	
fristående	från	skolundervisningen .	Läraren	har	
en	stor	möjlighet	att	påverka	hur	eleverna	får	
kunskap	om	olika	organisationers,	 föreningars	
och	 samfunds	 verksamheter,	 och	 hur	 studie-
besöken	integreras	i	skolarbetet .		
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Modeller för planering 
och genomförande av 
studiebesök 
Gör-det-själv -modellen och en modell 
för kollegialt samarbete
Studiebesöken	 utanför	 skolan	 kan	 planeras	 och	
utföras	på	många	olika	sätt79 .	I	de	flesta	fall	plane-	
rar	 läraren	 ensam	 studiebesöket	 med	 målet	 att	
systematiskt	 utnyttja	 besöksobjektet	 som	 inlär-
ningsmiljö . Gör-det-själv -modellen	utgår	från	lära-	
rens	förhandsinformation	om	besöksobjektet	och	
hans	pedagogiska	syn	och	erfarenhet .	
Lärarna	i	olika	klasser	kan	också	förena	sin	expertis	
och	planera	och	utföra	besöket	tillsammans .	I	en 
modell för kollegialt samarbete	drar	lärarna	nytta	av	
varandras	specialkunnande	och	erfarenheter:	t .ex .	
olika	 ämneslärares	 expertis	 när	 det	 gäller	 biologi	
eller	 historia	 och	 klasslärarens	 eller	 klasslärarens-
ämneslärarens	kunskaper	och	färdigheter .	Fördelen,	
utöver	att	specialkunskaper	kan	sammanföras,	är	
att	 samma	 studiebesök	 kan	 utnyttjas	 på	många	
olika	lektioner,	eller	då	man	förverkligar	temahelhe-
ter	där	gränserna	för	olika	läroämnen	överskrids .		
Bägge	modellerna	är	baserade	på	idén	att	läraren	
(-arna)	ansvarar	för	planeringen	och	utförandet	av	
79	De	här	olika	modellerna	och	olika	praxis	har	tidigare	granskats	
i	Tissaris	(2008)	artikel .
undervisningen	oberoende	av	 i	 vilken	 inlärnings-
miljö	man	befinner	 sig .	 I	 dessa	 fall	 kommer	 sak-
kunskapen	och	erfarenheten	hos	dem	som	arbetar	
på	besöksplatsen,	liksom	även	eventuella,	speciella	
undervisningssamlingar,	att	bli	outnyttjade .	Det	här	
är	 ofta	 beklagligt,	 eftersom	 lärarna	 inte	 nödvän-
digtvis	har	den	djupa	kunskapen	om	t .ex .	museer-
nas	utställningar	och	andra	kunskapsreserver	eller	
om	hur	utställningar	kan	fungera	som	inlärnings-
miljöer .	
Klassens	besök	kan	också	planeras	av	en	represen-
tant	 för	 besöksplatsen,	 ensam	 eller	 som	 ett	 kol-	
legialt	samarbete .	I	detta	fall	skulle	det	vara	önsk-
värt	 att	planeraren,	 eller	planeringsteamet,	 också	
skulle	ha	pedagogisk	fackkunskap	–	för	att	besöket	
skulle	 utgöra	 en	meningsfull	 inlärningsmiljö .	Det	
behövs	både	innehållsmässig	och	pedagogisk	sak-
kunskap	då	man	vill	planera	och	genomföra	ett	be-
sök,	en	verksamhetsform	eller	en	utställning	så	att	
resultatet	blir	meningsfullt	med	tanke	på	lärande .	
T .ex .	 kan	 de	museipedagoger	 eller	museilektorer	
som	är	 verksamma	 i	museerna	 fungera	 som	 för-
medlare	mellan	skolan	och	museet,	eftersom	dessa	
människor	har	sakkunskap	både	när	det	gäller	peda-	
gogik	och	utställningens	innehåll .	Idealfallet	är	om	
museipedagogen	är	med	och	samarbetar	med	de	
övriga	 yrkesmänniskorna	 på	museet	 redan	 i	 det	
skede	när	man	planerar	utställningen .80	
80	Tissari	(2008)
En modell för mångprofessionellt 
samarbete
I	 modellen för mångprofessionellt samarbete ut-
vecklas	 museet	 som	 inlärningsmiljö	 genom	 att	
utnyttja	 den	 fackkunskap	 som	 personer	 i	 olika	
yrkesgrupper	inom	museet,	samt	eventuellt	även	
personer	i	organisationer	utanför	museet,	besitter .	
Mångprofessionell	planering	kan	 ske	 som	samar-
bete	internt	inom	museet	eller	som	ett	samarbete	
mellan	organisationer .	Man	kan	till	planeringsteam-	
et	bjuda	in	t .ex .	lärare	eller	andra	representanter	för	
olika	intressentgrupper .		
På	många	museer81	har	man	med	tanke	på	besök	
av	 skolklasser	 planerat	 olika	 servicehelheter	 som	
är	baserade	på	färdiga	manuskript	som	ofta	är	ett	
samarbete	mellan	flera	olika	aktörer .	Om	man	vid	
planeringen	har	utnyttjat	olika	sakkunskap	hos	re-
presentanter	 för	 olika	 yrkesgrupper,	 är	 det	 fråga	
om	en	modell	 för	mångprofessionellt	 samarbete .	
Servicehelheterna	kan	skilja	sig	bl .a .	när	det	gäller	i	
vilken	mån	man	kan	beakta	besökarnas	egna	öns-
kemål,	behov	och	intressen .		
Den	service	som	museet	planerat	kräver	oftast	inte	
mycket	 av	 läraren .	Museipedagogen	 ansvarar	 för	
planeringen	 av	 besöket	 och	 hur	 det	 genomförs:	
målen	 för	 och	 innehållen	 i	 utställningarna,	 guid-
ningarna,	 verkstäderna	 och	 lärostigarna	 är	 ofta	 i	
direkt	 anslutning	 till	målen	och	 innehållen	 i	 den	
nationella	 läroplanen .	 I	praktiken	beställer	 läraren	
en	tjänst	av	museet	(t .ex .	guidning,	verkstad	eller	
till	exempel	en	lärostig),	och	museets	representant	
(t .ex .	museipedagogen)	fungerar	som	guide	under	
besöket	och	som	instruktör	för	elevernas	eller	an-
dra	besökares	arbete .	
81	 	Som	mångprofessionellt	 samarbete	har	 lärostigar	 (bl .a .	 inom	
Tekniska	museets	InnoApaja-projekt)	och	kultur-och	museistigar	
med	studiematerial	(bl .a .	programmet	Kulturens	domäner,	Kultur-
och	motionsstigen	KULPS!	i	Esbo,	Kuopio	Kulturstig,	Åbo	Kulturstig	
och	Tammerfors	Taidekaari)	skapats .		
Museerna	har	gjort	det	lätt	för	lärarna	att	beställa	
ett	museibesök:	den	tjänst	 som	önskas	kan	man	
beställa	med	hjälp	av	en	elektronisk	blankett	eller	
via	telefon .	I	några	mindre	kommuner	har	museet	
till	 och	med	 ett	 färdigt	 besöksschema	 för	 kom-
munens	skolor	och	klasser .		
I	många	museer	 har	man	 också	 planerat	 färdiga	
inlärningsuppgifter,	med	hjälp	av	vilka	läraren	kan	
integrera	museibesöket	i	skolundervisningen	både	
före	och	efter	besöket .	
Museipedagogen	 och	 läraren	 bedriver	 inte	 alltid	
mångprofessionellt	 samarbete	 under	museibesö-
ket .	Museipedagogen	utför	naturligtvis	guidningen,	
eller	verkstaden	enligt	ett	professionellt	framtaget	
förhandsmanus .	 I	manuset	 finns	 dock	 inte	 alltid	
tid	inskriven	för	en	interaktion	mellan	läraren	och	
museipedagogen	eller	mellan	läraren	och	eleverna .	
Ofta	blir	också	interaktionen	mellan	museilektorn	
och	 läraren	 mycket	 begränsad,	 både	 före	 och	
under	 besöket .	 Besöket	 kan	 ända	 vara	 mycket	
lyckat	och	inspirerande	enligt	eleverna .	
Om	 läraren	 fullständigt	 drar	 sig	 ur,	 eller	 lämnas	
i	 bakgrunden	 under	 besöket	 kan	 det	 bli	 så	 att	
han	inte	alls	deltar	i	elevernas	aktiviteter	eller	inte	
heller	stöder	deras	inlärning	under	besöket .	Lära-
rens	ringa	deltagande	kan	göra	att	besöket,	ur	elev-
ens	synvinkel,	blir	något	som	är	lösryckt	från	övrig	
verksamhet	 –	 d .v .s .	 om	 läraren	 inte	 ens	 försöker	
koppla	besöket	till	skolundervisningen .		
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Läraren	har	hur	som	helst	fackkunskap	och	många	
möjligheter	att	delta	i	att	stödja	inlärningen .	Detta	
eftersom	han	 eller	hon	känner	 sina	 elever	bättre	
än	någon	av	de	personer	som	jobbar	på	museet .	
Läraren	kan	via	diskussion	och	inlärningsuppgifter	
koppla	 de	 teman	 som	behandlas	 under	 besöket	
till	arbetet	i	klassrummet,	och	i	möjligaste	mån	ut-
nyttja	de	kunskapsreserver	 som	finns	på	besöks-
objektet .	 	Det	 lönar	sig	alltid	att	utnyttja	 lärarens	
expertis	för	att	befrämja	elevernas	lärande	–	också	
under	ett	studiebesök	utanför	skolan .	
En modell för delat expertkunnande
När	representanter	för	värdarna	planerar	och	gen-
omför	 besöket	 tillsammans	 med	 läraren	 (-arna)	
är	det	fråga	om	ett	mångprofessionellt	samarbete	
mellan	olika	organisationer .		Den	pedagogiska	mo-
dell	som	man	då	kan	tillämpa	är	en modell för delat 
expertkunnande82 .	Modellen	är	baserad	på	en	tanke	
om	att	alla	medlemmar	i	 inlärningsgemenskapen	
–	både	de	olika	organisationernas	experter	och	lä-
rarna	–	har	expertkunnande	om	någon	 sak	 som	
ansluter	till	ämnesområdet .	I	praktiken	kan	utöver	
museipedagogen	även	en	lärare	fungera	som	stöd	
och	handledare	vid	inlärningen .	Vid	planering	och	
genomförande	av	ett	 studiebesök	utanför	skolan	
kan	 som	 lärarens	 samarbetspartner	även	 fungera	
en	 representant	 för	 ett	 företag	 eller	 en	 förening,	
en	biblioteksanställd,	en	museipedagog,	en	lärare	
82	 Brown,	 Ash,	 Rutherford,	 Nakagawa,	 Gordon	 &	 Campione	
(1993)
på	en	naturskola	eller	en	lärare	från	en	annan	klass .	
Fördelen	med	den	mångprofessionella	samarbets-
modellen	 är	 att	 läraren	 kan	 påverka	 planeringen	
och	genomförandet	av	besöket	både	före,	under	
och	efter	besöket .	Läraren	kan	t .ex .	på	förhand	be-
rätta	för	museipedagogen	om	de	etablerade	sätten	
att	fungera	i	klassen	och	om	formerna	för	grupp-	
arbete,	 vilka	 man	 sedan	 kan	 utnyttja	 under	
besöket .	Det	kunde	vara	bra	om	museilektorn	och	
läraren	på	 förhand	också	kunde	komma	överens	
om	målen	för	besöket	samt	om	tillvägagångssät-
ten	och	de	olika	aktörsroller,	ansvar	och	uppgifter	
under	olika	skeden	av	besöket .	
Det	är	bra	att	introducera	eleverna	före	studiebesö-
ket,	t .ex .	med	hjälp	av	inlärningsuppgifterna .	Under	
besöket	kan	läraren,	efter	behov,	stödja	elevernas	
grupparbete .	Efteråt	kan	läraren	i	sin	undervisning	
referera	tillbaka	till	de	saker	man	studerade	i	mu-
seet	och,	med	hjälp	av	olika	övningsuppgifter	eller	
med	hjälp	av	bokkällor	eller	källor	på	nätet,	stödja	
en	 integrering	 av	 det	 lärda	med	 den	 fördjupade	
kunskap	man	lär	ut	i	klassrummet .		
Studiebesöket	 kan	 bara	 växelverkande	 och	 dis-
kuterande .	T .ex .	undersökande	eller	samverkande	
inlärning	där	dialog	får	till	stånd	en	mångsitsig	och	
naturlig	växelverkan	–	å	ena	sidan	mellan	eleverna,	
och	å	andra	sidan	mellan	elever,	museipedagogen/
guiden	 och	 läraren .	 Besöket	 kan	 planeras	 för	 att	
t .ex .	motsvara	modellen	 för	 undersökande	 inlär-
ning,	om	samarbetspartner	har	tillräckligt	med	tid,	
lust	och	resurser	för	att	planera	tillsammans .		
Planering	 och	 genomförande	 av	 studiebesöket	
som	ett	mångprofessionellt	samarbete	förutsätter	
mycket	tid	och	lust	att	utveckla	egna,	redan	etabl-
erad	verksamhetspraxis	hos	både	 läraren	och	de	
andra	samarbetsparterna .	Det	lönar	sig	för	läraren	
att	också	ta	med	sina	elever	i	planeringen	så	att	de	
kan	påverka	 innehållet	 i	besöket:	 t .ex .	genom	att	
utnyttja	nätsidor	kan	eleverna	på	förhand	bekanta	
sig	med	temat .	Läraren	kan	också	förmedla	elever-
nas	önskemål	till	samarbetspartnern .		
Utmaningar för ett 
mångprofessionellt 
samarbete 
Samarbetet förutsätter att man  
värdesätter och kombinerar olika 
expertis
Utmaningarna	 för	 det	 mångprofessionella	 sam-	
arbetet	är	i	hög	grad	desamma	som	för	vilket	som	
helst	 annat	 samarbete .	 Ett	 mångprofessionellt	
samarbete	 förutsätter	 att	 man	 identifierar	 sam-	
arbetsparternas	styrkor	och	värdesätter	deras	olika	
kunnande,	och	helt	enkelt	en	vilja	att	ta	fram	olika	
synvinklar	och	mål	och	att	underhandla	om	dessa .	
De	grundläggande	utgångspunkterna	kan	bl .a .	sägas	
vara	 att	 sätta	 upp	 ett	 gemensamt	 mål	 och	 en	
gemensam	vision,	att	man	värdesätter	olika	 slags	
kunnande	och	jämlikhet	och	att	man	fördelar	de	
grundläggande	uppgifterna	(se	t .ex .	Oppilashuollon 
käsikirja (Handbok för elevvård)83) .
Styrkan	med	ett	mångprofessionellt	samarbete	lig-
ger	i	att	de	parter	som	samarbetar	kan	dra	nytta	av	
varandras	materiella	och	själsliga	kunskapsreserver .	
Med	själsliga	kunskapsreserver	avses	främst	männi-
skors	olika	 expertis .	Vid	mångprofessionellt	 sam-	
arbete	är	det	uttryckligen	 fråga	om	att	de	parter	
som	ska	 samarbeta	 ska	kunna	 identifiera	och	er-
känna	varandras	expertis,	och	att	förena	sina	olika	
yrkesfärdigheter,	yrkeskunnande	och	synvinklar .	
Helt	öppet	och	tillgängligt	kan	kunskapsreserverna	
inte	i	alla	fall	finnas	–	t .ex .	tävling,	organisationens	
verksamhetsregler	 och	 -kultur	 samt	 etiska	 regler	
och	normer	sätter	gränser	för	öppenheten .		
Samarbete förutsätter att gränser 
överskrids 
Ett	 förenande	 av	 expertis	 och	 ett	 mångprofess-
ionellt	 samarbete	 förutsätter	 ofta	 att	 gränserna	
83	 	Honkanen	&	Suomala	(2009)
mellan	 organisationer	 eller	 olika	 yrkesgrupper	
överskrids .	Behovet	av	att	överskrida	gränser	kan	
t .ex .	basera	sig	på	att	utmaningarna	för	organisa-
tionen	är	så	svåra,	eller	att	samhällets	problem	är	
så	komplicerade	att	ingen	speciell	organisation	eller	
yrkesgrupp	ensam	kan	lösa	dem .		
På	motsvarande	sätt	förutsätter	en	integrering	av	
olika	inlärningsmiljöer	ett	samarbete	som	överskri-
der	organisationsgränserna .	Parterna	i	samarbetet	
tar	med	sig	sakkunskapen	från	sin	egen	organisa-
tion	och	sin	yrkesgrupp	eller	sitt	yrkesområde	eller	
fackkunskapen	 inom	sitt	vetenskapsområde,	och	
på	det	här	sättet	integreras	kunnande	och	synvink-
lar	från	olika	kunskapsområden	i	verksamheten .		
Samarbete förutsätter vilja och  
förmåga att förhandla
De	olika	parterna	kan	ha	olika	mål	och	i	positiva	fall	
kan	detta	berika	samarbetet	med	olika	synsätt	och	
innehåll .	En	central	utmaning	är	att	förhandla	om	
målen	samt	om	objektet	för	verksamheten	och	sät-
tet	på	vilken	verksamheten	ska	bedrivas .	En	gemen-
sam	 planering	 av	 verksamheten	 kan	 bli	 speciellt	
utmanande	då	samarbetsparternas	grundläggande	
yrkesutbildning,	yrkesorientering	och	verksamhet	
är	 olika84 .	 Ett	 mångprofessionellt	 samarbete	 kan	
84	 	Honkanen	&	Suomala	(2009)
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också	försvåras	av	att	de	olika	aktörerna	är	vana	att	
jobba	mycket	självständigt	och	autonomt .	
I	 Finland	 har	 lärarens	 arbete,	 av	 tradition,	 ansets	
vara	mycket	 autonomt,	men	 i	 lärararbetet	 ingår	
också	 kollegialt	 samarbete .	 Samarbetet	 mellan	
skolan	och	hemmet	ingår	också	som	en	viktig	och	
nödvändig	del	av	arbetet .	Allt	oftare	noterar	man	
också	vikten	av	mångprofessionellt	samarbete,	och	
skolan	 beskrivs	 som	 en	 mångprofessionell	 verk-
samhetsomgivning85 .
Samarbete kräver tid, resurser och 
stöd
Parterna	i	ett	samarbete	lever	ofta	hektiska	liv,	och	
det	kan	verka	som	om	det	inte	fanns	tid	och	resur-
ser	för	att	få	till	stånd	ett	samarbete .	Det	är	därför	
viktigt	 att	 samarbetet	 kan	 ses	 som	ett	 värdefullt	
tillskott .	 Det	 är	 också	 nödvändigt	 att	 etableran-
det	 av	 ett	 samarbete	 har	 stöd	 från	 ledning,	 kol-
legor	och	organisationens	verksamhetskultur	och	
-praxis .	Det	påverkar	också	innehållet	i	och	kvali-
teten	och	mängden	på	arbetet	och	innebär	att	ny	
verksamhetspraxis	och	modeller	kan	spridas	inom	
organisationen .	Utmaningen	är	att	kunna	etablera	
nya	verksamhetssätt	och	att	ständigt	utveckla	och	
bredda	samarbetet .	
Ett samarbete behöver en brobyggare 
och ett pedagogiskt ledarskap 
En	central	utmaning	i	ett	mångprofessionellt	samar-
bete	är	att	utnyttja	kunskapsreserverna	på	ett	peda-	
gogiskt	 meningsfullt	 sätt .	 Museipedagogens	 syn	
på	lärande	och	på	hur	man	instruerar	kan	avvika	
från	den	som	läraren	har .	Det	lönar	sig	att	beakta	
och	förena	olika	synsätt	om	man	på	så	sätt	kan	få	
till	stånd	ett	studiebesök	som	stöder	lärande	och	
deltagande	på	många	olika	nivåer	och	sätt .	
Den	 gemensamma	 uppgift	 som	 parterna	 i	 sam-	
arbetet	har	är	att	stödja	elevernas	inlärningsprocess	
så	att	eleverna	kan	uppleva	lärandet	meningsfullt .	
Om	parterna	 i	 samarbetet	 har	 väldigt	 olika	mål,	
85	 	T .ex .	Kasurinen	(2009)
eller	målen	 är	motstridiga,	har	 eleverna	 svårt	 att	
förstå	vart	man	vill	nå .	Krokfors86	och	medarbetare	
ser	klubbverksamhet	som	ett	sätt	att	knyta	samman	
skolan	och	de	externa	aktörerna .	På	 samma	sätt	
kan	 en	 museipedagog	 eller	 museilektor	 fungera	
som	mellanhand	mellan	museet	och	skolan,	eller	
så	 kan	 en	 lärare	 fungera	 som	 förmedlare	mellan	
museipedagogen	och	 eleverna .	Det	 behövs	 bro-
byggare,	eftersom	de	kan	fungera	vid	olika	expert-
kulturers	gränsytor	och	hjälpa	personer	från	olika	
kulturer	att	förstå	varandra .	
Det	 är	 läraren	 som	 i	 sista	 hand	 har	 ansvaret	 för	
den	på	läroplanerna	baserade	undervisningen	och	
för	stödet	och	utvärderingen	av	lärandet .	Läraren	
ansvarar	också	för	att	resurserna	i	inlärningsmiljö-
erna	integreras	i	skolarbetet	när	det	gäller	den	egna	
klassen	eller	det	ämne	han	eller	hon	undervisar	i .	
Detta	 förutsätter	att	 läraren	besitter	pedagogiskt	
ledarskap	samt	förmåga	och	vilja	att	samarbeta .	
Övergång från kortvariga försök till 
långvarigt partnerskap
Ett	mångprofessionellt	samarbete	kan	tidsmässigt	
utgöra	 t .o .m .	 en	mycket	 kort	 episod,	 som	 dock	
kan	 ha	 en	 stor	 betydelse	 i	 en	 specifik	 problem-	
situation87 .	Ett	enskilt	försök	(t .ex .	planeringen	av	ett	
studiebesök)	leder	dock	inte	ännu	till	att	verksam-
heten	utvecklas	på	längre	sikt,	att	den	etablerar	sig	
och	breddas .	Utmaningen	är	att	kunna	övergå	från	
kortvariga	 försök	 till	 ett	 långvarigt	partnerskap88 .	
Man	 kan	 tala	 i	 termer	 av	 partnerskap	 först	 när	
man	 lyckats	 skapa	 bestående	 verksamhetsstruk-	
turer	 och	 -kultur	 inom	 eller	 mellan	 organisat-	
ionerna .	Ett	mera	 långvarigt	samarbete	underlät-
tar	en	etablering	och	spridning	av	nya	funktions-
sätt	och	verksamhetsmodeller .	Det	här	innebär	att	
ett	mångprofessionellt	samarbete	även	kan	ha	en	
vidare	 effekt	 på	 praxis	 och	 verksamhetskulturen	
inom	en	organisation	eller	en	gemenskap .		
86	 	Krokfors,	Hakala,	Vitikka	&	Mylläri	(2009)
87	 	Savonmäki	(2007)
88	 	Kännetecken,	 utmaningar	 och	 kriterier	 för	 partnerskap	 har	
definierats	bl .a .	av	Engeström	(2006a) .
Det finns redan  
många tjänster  
riktade til l  skolor och 
läroanstalter
I	början	av	kapitlet	nämndes	två	redan	etablerade	
kulturtjänster .	Motsvarande	tjänster	riktade	till	sko-
lor	och	läroanstalter	har	utvecklats	även	i	många	
andra	 städer	och	kommuner	 som	ett	 samarbete	
mellan	ett	antal	organisationer .	T .ex .	har	ESF	och	
Utbildningsstyrelsen	 beviljat	 finansiering	 för	 ett	
antal	olika	projekt	där	man	vill	utveckla	inlärnings-
miljöer .	I	projekten	vill	man	utveckla	verksamhets-
modeller	och	arbetssätt	som	stöder	inlärning	som	
sker	både	i	och	utanför	skolor	och	läroanstalter .		
All	 verksamhet	behöver	 inte	organiseras	och	ex-
pandera	 till	 att	 bli	 ett	 nationellt	 eller	 regionalt	
projekt .	Också	en	enskild	lärare	kan	vara	en	aktiv	
initiativtagare	och	skapa	kontakter	till	andra	lärare	
och	representanter	för	olika	inlärningsmiljöer	och	
förhandla	 om	 möjligheter	 till	 samarbete .	 Sam-	
arbetet	kan	också	vara	småskaligt:	läraren	kan	t .ex .	
på	 förhand	 förhandla	med	museipedagogen	om	
sina	möjligheter	att	påverka	planeringen	av	klas-
sens	museibesök	och	komma	överens	om	en	
roll	för	sig	själv	under	besöket .	Olika	kultur-
inrättningar	kan	besöka	skolorna	och	läro-
anstalterna	i	sin	näromgivning	och	berätta	
om	sina	olika	tjänster	och	möjligheterna	
till	 samarbete .	 Möjligheterna	 att	 få	 till	
stånd	samarbete	och	bygga	nätverk	är	
obegränsade .
Att fundera på:
Vilka	experter	utanför	din	organisation	kunde	delta	
i	en	planering	av	inlärningsmiljön	eller	för	att	stödja	och	
styra	studie-	och	inlärningsprocessen?
Hur	 kunde	 olika	 experter	 delta	 i	 att	 stödja	 och	 handleda	
elevernas	studie-	och	inlärningsprocess?
Hurudana	pedagogiska	förhållningssätt	och	modeller	är	lämp-
liga	vid	planering	och	genomförande	av	ett	studiebesök?
Vilken	nytta	kunde	du	och	din	organisation	ha	av	ett	mång-
professionellt	samarbete?
Vilket	skulle	vara	det	bästa	sättet	att	utveckla	och	
stödja	ett	mångprofessionellt	samarbete?
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Miljöfostran och fadderklassverksamhet  
på Vanda Naturskola 
Katja Lembidakis & Olli Viding, Vanda Naturskola
Vanda	Naturskola	inledde	sin	verksamhet	på	hös-
ten	 1991,	 som	 den	 andra	 naturskolan	 i	 Finland .	
Den	har	påverkat	verksamhetsidén	och	praxis	vid	
många	andra	naturskolor .	Finländarna	har	till	stora	
delar	tagit	modellen	från	Sverige,	där	denna	verk-
samhet	varit	mycket	mera	utbredd .	
Verksamhetsformer	 inom	 Vanda	 Naturskola	 är	
bl .a .	 fadderklassundervisning,	 kurser	 samt	 hand-
ledda	naturutflykter .	Man	har	 kunnat	 konstatera	
att	fadderklassverksamheten	är	ett	bra	sätt	att	för-	
verkliga	naturfostran	då	den	möjliggör	en	under-
visning	som	är	bättre	och	ändamålsenligare	än	vad	
som	är	möjligt	genom	endast	enskilda	besök .		
Under	 fadderklassåret	 gör	 man	 fyra	 besök	 på	
naturskolan,	för	vilka	eleverna	förbereder	sig	med	
hjälp	 av	 förhandsuppgifter .	 Man	 fortsätter	 på	
samma	tema	i	skolan	efter	besöket .	I	stället	för	att	
bli	endast	ett	enskilt	besök	får	man	på	det	här	viset	
igång	en	process,	och	man	kan	under	den	dagen	
på	naturskolan	koncentrera	sig	på	programmet,	på	
att	iaktta	och	uppleva	naturen,	och	sedan	bearbeta	
temat	i	den	egna	skolan .		
Under	 fadderåret	 arrangeras	 3–4	 utbildningstill-
fällen	för	lärarna	då	man	fördjupar	sig	i	teori	som	
ansluter	till	besöksdagarna	och	diskuterar	de	prak-
tiska	 arrangemangen .	 Vid	 de	 här	 utbildningstill-	
fällena	utdelas	också	material	som	berör	de	teman	
som	behandlas	under	besöksdagarna .
Under	 fadderåret	tillgodogör	sig	eleverna	och	 lä-
rarna	så	småningom	det	avvikande	i	att	inte	arbeta	
i	ett	klassrum .	Dessutom	har	man	försökt	arrangera	
tilläggsverksamhet	för	fadderklasserna	efter	det	av-
slutade	året,	då	man	som	inlärningsmiljö	haft	den	
egna	 skolans	 närmiljö .	 Under	 ledning	 av	 läraren	
från	naturskolan	har	klassläraren	och	eleverna	nu	
själva	fått	ta	ansvar	för	undervisningshelheten .	
Målen för fadderklassundervisningen
I	 naturskolan	 lär	man	 sig	 ”om	naturen	 i	naturen”	
med	hjälp	av	undersökningar,	historier,	 lekar	och	
gissningar .	Målen	är	baserade	på	läroplanen	för	den	
grundläggande	 undervisningen	 och	 de	 allmänna	
modellerna	för	miljöfostran .	Man	har	försökt	välja	
undervisningsmetoder	 och	 -verktyg	 så	 att	 de	 är	
lätta	att	tillämpa .	Programmen	kan	integreras	i	flera	
läroämnen .	
Målen	för	fadderklassår	vid	Vanda	Naturskola	är
	 •		att	erbjuda	erfarenheter,	upplevelser	och	infor-	
	 	 mation	som	ger	ett	rikare	utbyte	av	naturen
	 •		att	hjälpa	människor	att	upptäcka	att	de	är	en		
	 	 del	av	naturen,	att	de	är	helt	beroende	av	den		
	 	 och	att	de	påverkar	den
	 •		att	på	ett	aktivt	sätt	lära	ut	hur	naturens	fina			
	 	 system	fungerar
	 •		att	utbilda	lärarna	genom	att	ge	tips	om	hur		 	
	 	 närmiljön	kan	utnyttjas	som	en	inlärningsmiljö
Både	lärarna	och	eleverna	utgör	målgrupper .	För	lä-
raren	innebär	året	en	möjlighet	till	fortbildning	och	
lärande	i	arbetet,	både	teoretiskt	och	konkret	och	
tillsammans	med	den	egna	undervisningsgruppen .	
Förhoppningen	är	att	de	saker	som	lärts	under	året	
skulle	 bli	 bestående	 sedvänjor	 och	 att	 de	 skulle	
sprida	sig	i	hela	skolan .		
Vad som uppnåtts med fadderklass-
verksamheten
Det	 finns	 just	 ingen	 tidigare	 undersökning	 av	
fadderklassverksamheten .	Naturskolan	samlar	som	
avslutning	på	året	möjligast	mycket	 feedback	 för	
att	få	material	för	en	vidareutveckling	av	verksam-
heten .	
Fadderklassåret	ur	elevens	synvinkel
	 •		innebär	mera	naturvetenskapligt	kunnande	och		
	 	 kännedom	om	den	finska	kulturen,	det	lärs	ut		
	 	 nya	sätt	att	jobba,	hur	man	rör	sig	i	naturen,	det		
	 	 utvecklar	motoriken,	värderingarna	påverkas	och		
	 	 man	får	starkare	känslomässiga	band	till	naturen
	 •		stärker	elevens	förhållande	till	naturen,	ger	bättre		
	 	 förutsättningar	för	att	själv	kunna	bege	sig	ut	i		
	 	 skogarna	och	berikar	natur-begreppet	(Katajai-	
	 	 nen-Hakala,	2003)
	 •		stöder	via	de	funktionella	metoderna	även		
	 	 inlärning	av	elever	i	specialundervisningen
	 •		stärker	klassens	sammanhållning
Lärarna
	 •		har	chans	att	repetera	saker	de	lärt	sig	tidigare,		
	 	 kan	lära	sig	nya	sätt	at	arbeta,	får	praktiska	idéer		
	 	 för	hur	man	skall	undervisa	i	olika	ämnen,	kol		
	 	 legialt	stöd	från	andra	fadderlärare	och/eller	sitt		
	 	 eget	lärarpar,	och	mod	att	ta	barnen	ut	i	fält
	 •		är	intresserade	av	fadderklassverksamheten		
	 	 (Koski-Lammi,	2008)	
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6. Tankar om framtida läroplaner
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     Stöder läroplanen   
skolans bildnings- 
 uppgift?
Samhället	utvecklas	genom	att	kunnande	och	bildning	befrämjas .	Målet	är	att	
få	medborgare	som	intar	aktiva	roller	i	samhället .	Den	grundläggande	utbildningen	
har	sagts	vara	samhällets	verktyg	för	att	få	ett	större	bildningskapital .	Överföring	av	kultur-
tradition	till	följande	generation	och	upprätthållande	och	befrämjande	av	för	samhället	viktigt	
kunnande	har	ansetts	som	uppgifter	för	den	grundläggande	undervisningen .	Att	skapa	ny	kultur	samt	
att	förnya	tänke-	och	verksamhetssätt	har	också	ansetts	höra	till	skolans	uppgifter .	Mot	denna	bakgrund	
är	det	en	stor	utmaning	att	kunna	utveckla	inlärningskontexter	som	möjliggör	att	framtidens	nya	verk-
samhetskulturer	på	bästa	möjliga	sätt	kan	stöda	interaktion	mellan	människor,	lärande,	kunskapfördelning	
och	kunskapbyggande .		
Enligt	den	för	tillfället	rådande	sociokulturella	uppfattningen	av	inlärning	borde	inlärning	uppfattas	om-
fattande	alla	kontexter	(formella	och	informella) .	Vid	planering	av	undervisningen	borde	man	fundera	allt	
mer	på	hur	man	kan	utnyttja	olika	inlärningsmiljöer,	läromaterial	och	verktyg	i	skolorna
De	kunskaper	och	färdigheter	som	behandlas	i	skolan	tangerar	inte	nödvändigtvis	speciellt	konkret	elev-
ernas	erfarenhetsvärld,	eller	de	samhälleliga	för	individen	viktiga	diskussioner	som	förs	i	tiden,	Eleverna	kan	
hamna	i	någon	slags	yttre	iakttagarroll .	En	dylik	roll	motsvarar	inte	den	betoning	på	aktivt	lärande	som	
den	rådande	uppfattningen	förespråkar .	Det	är	nödvändigt	att	man	i	framtiden	granskar	kritiskt	skolans	
uppfattningar	om	kunskap	och	färdighet,	både	på	läroplansnivå	och	när	det	gäller	lärarens	och	lärgemen-
skapens	kunskap	och	färdighet .	
Enligt	 den	moderna	 synen	 på	 bildning	 är	 bildning	 en	 skapande	 process	 där	människan	 själv,	 genom	
sin	egen	aktivitet,	 formar	och	utvecklar	sig	själv	och	sin	kulturella	omgivning .	Den	moderna	bildnings-	
uppfattningen	inkluderar	också	en	tanke	om	ett	överskridande	av	det	rådande .	Detta	innebär	att	individen	
i	bildningsprocessen	eftersträvar	framsteg,	vilka	dock	inte	på	förhand	noggrant	kan	definieras .	
När	man	sammanställer	en	läroplan	bör	man	fundera	på	om	den	har	som	uppgift	att	vara	ett	styrningsred-
skap	för	undervisningen	eller	ett	arbetsverktyg	för	läraren .	Om	egenskaperna	som	styrverktyg	framhävs	vid	
sammanställningen	av	läroplanen	betonas	övervakning	och	kontroll,	test	och	mätning .	Däremot	betonas	
skapande	av	förutsättningar	för	öppen	aktivitet	om	man	vid	sammanställningen	av	läroplanen	i	stället	
framhäver	tanken	på	att	den	stöder	lärarens	egen	pedagogik	och	fungerar	som	lärarens	arbetsverktyg .	I	
bästa	fall	garanterar	läroplanen,	som	en	del	av	ett	styrsystem,	att	våra	skolor	har	en,	även	internationellt	
sett,	hög	kvalitet	och	pedagogisk	jämlikhet .	Samtidigt	erbjuder	läroplanen	läraren	ett	instrument	för	att	
mångsidigt	och	flexibelt	kunna	stödja	elevernas	inlärningsprocesser .		
Den	finska	skolan	håller	på	att	förändras	från	lärarcentrerad	till	elevcentrerad .	Styrningen	av	skolans	verk-
samhet	–	styrsystemet	–	strävar	till	att	skapa	flexibilitet	och	frihet	både	i	timfördelningen	och	i	samman-
ställningen	av	en	nationell	läroplan	och	av	lokala	läroplaner .	Timramarna	för	skolan	vill	man	utveckla	så	att	
man	på	bästa	möjliga	sätt	kan	bedriva	en	pedagogik	som	ger	en	allt	bättre	möjlighet	att	förena	inlärning	
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i	skolan	med	lärande	som	sker	i	vardagen .	Det	är	
nödvändigt	att	sammanställa	en	läroplan	som	mål-
medvetet	stöder	elevens	aktiva	inlärningsprocesser,	
kunskapsskapande	och	behärskande	av	differenti-
erade	inlärningsmiljöer	och	kunskapsreserver .	
I	sin	mest	allmänna	betydelse,	ur	pedagogisk	syn-
punkt,	betyder	bildning	att	bli	 till	människa .	Här	
ingår	dock	en	speciell	reservation	–	bildning,	eller	
att	bli	till	människa,	förverkligas	inte	utan	fostran .	
I	modern	pedagogik	förstås	bildning	i	första	hand	
som	en	pedagogisk	princip,	inte	som	människans	
förmåga	 eller	 en	 egenskap	hos	henne .	 Bildnings-
processen	är,	 för	den	 som	ska	 lära	 sig,	 en	öppen	
möjlighet	som	förverkligas	mycket	olika	beroende	
på	hurudana	personens	erfarenheter	blir .		
Skolans	bildningsuppgift	hör	framför	allt	ihop	med	
uppfostran	och	skolans	uppgift	att	fostra .	Då	man	
definierar	uppgiften	att	fostra	blir	man	tvungen	att	
ta	ställning	till	om	man	huvudsakligen	ser	det	som	
ett	sätt	att	överföra	tradition	och	trygga	kontinui-
tet	eller	som	ett	medel	till	att	förändra	de	rådande	
omständigheterna .		
Då	man	definierar	skolans	pedagogiska	bildnings-
uppgift	är	det	i	hög	grad	fråga	om	medborgarfostr-
an:	 skolan	 borde	 fostra	medborgare	 som	 förmår	
fungera	i	samhället	och	som	på	samma	gång,	för	
egen	del,	förmår	utveckla	det .	Med	anknytning	till	
detta	bör	man	fundera	på	om	de	medborgarfärdig-
heter	som	skolan	förmedlar	till	sina	elever	grundar	
sig	 på	 de	 utmaningar	 som	dagens	 samhälle	 och	
framtiden	ställer	eller	om	de	grundar	sig	på	tradi-
tioner	och	på	tanken	att	man	ska	bevara	dem .	Man	
bör	kunna	hitta	en	balans	mellan	de	här	 linjerna	
som	kan	ligga	till	grund	för	utvecklande	av	skolan .	
Lärande sker överallt
I	den	framlagda	läroplanen	talar	man	om	att	skolan	ska	öppna	sig	mot	samhället .	Man	vill	allt	oftare	se	
skolan	som	en	del	av	grannskapet	eller,	bättre	uttryckt,	man	vill	ansluta	skolomgivningen	och	dess	när-
områden	så	att	de	blir	en	del	av	skolans	verksamhetsomgivning .	Sett	ur	en	synvinkel	av	livslångt	lärande	
betyder	detta	att	man	kan	utvidga	skolans	verksamhet	till	att,	utöver	grundläggande	undervisning,	även	
gälla	olika	sorters	hobby-,	klubb-	och	studieverksamhet .	Skolan	kan	mycket	väl	fungera	som	ett	centrum	
för	hela	närområdet,	där	olika	aktörsgrupper	kan	mötas .		
Hur	skulle	man	kunna	definiera	den	pedagogiska	bildning	som	framträder	ur	skolans	uppgift	som	fostrare	
under	dessa	föränderliga	förhållanden?	Den	som	ska	uppfostras	har	upplevt	bildning	som	en	dialog	mellan	
jaget	och	det	omkringliggande	samhället .	Sett	ur	uppfostrar-synvinkel	är	bildningen	en	pedagogisk	uppgift	
som	inte	kan	förverkligas	bara	genom	tillfälliga	omständigher,	Bildning	förutsätter	målinriktad	och	avsiktlig	
pedagogisk	handledning	samt	interaktion	mellan	fostraren	och	den	som	ska	fostras .		
Pedagogisk	handledning	eller	undervisning	hör	till	skolans	livssfär .	Undervisning	är	alltså	en	betydligt	mer	
omfattande	händelse	än	att	bara	undervisa	innehållet	för	ett	läroämne .	Skolans	livssfär	syftar	på	den	helhet	
som	skolundervisningen	och	skolvärlden	bildar .	I	enlighet	med	traditionerna	inom	den	finska	sko-
lan	innebär	detta	de	allmänna	och	ämnesspecifika	mål	som	finns	uppsatta	i	läroplanen .	
Man	kan	således	betrakta	allt	det	som	skolans	verksamhet	och	mål	anknyter	till	som	
undervisning .	I	skolan	förverkligas	fostran	via	undervisning .	
Barn	och	ungdomar	lär	sig,	studerar	och	blir	undervisade	även	utanför	traditionellt	
skolarbete,	utanför	skolan,	 i	olika	 inlärningsmiljöer	 i	 form	av	hobbyer,	klubbar	och	
kamrater .	I	deras	begreppsvärld	ingår	många	slag	av	inlärningsplatser	och	situationer .	
Livssfären	för	dagens	barn	och	unga	har	vidgats	betydligt,	och	speciellt	sociala	media	
har	gett	en	ny	dimension	åt	 inlärningen .	 Inom	pedagogisk	forskning	benämns	det	
lärande	som	sker	utanför	skolan	för	informellt	lärande .	Den	undervisning	som	sker	i	
skolan	kallas,	i	sin	tur,	för	formell	undervisning .	
Lärande	sker	överallt .	Skolans	formella	undervisning	utgör	en	del	av	den	helhet	med	
hjälp	av	vilken	barnen	formar	sin	världsbild .	Det	informella	lärandet	och	de	vardagliga	
inlärningserfarenheterna	utgör	 redan	 i	 nuläget	majoriteten	 av	 barnens	 inlärnings-	
erfarenheter .	Skolan	bör	vidkännas	situationen	och	det	är	just	skolan	som,	i	egenskap	
av	formell	pedagogisk	institution,	har	till	uppgift	att	försöka	integrera	formell	fostran	
och	informellt	lärande	till	en	helhet	som	utvecklar	barnet	på	bästa	möjliga	sätt .	
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av	olika	studiekontexter	utanför	skolan	och	olika	
slags	miljöer	 studiematerial	och	 -verktyg	 som	en	
central	del	av	läroplanen .	T .ex .	museer	och	veten-
skapscentra	 är	 bra	 exempel	 på	 informella	 inlär-
ningsmiljöer .	 Olika	 bloggar	 och	wiki	 på	 Internet	
utgör	viktiga	ställen	där	ungdomar	kan	studera	och	
bygga	kunskap .		
Forskare	 i	 pedagogik	 har	 redan	 under	 tio	 år	 ta-
lat	 om	 hur	 viktigt	 det	 skulle	 vara	 för	 pedagogik	
som	utnyttjar	 informellt	 lärande	eftersom	denna	
pedagogik	har	konstaterats	påverka	elevernas	en-
gagemang	och	motivation .	Egentligen	förverkligas	
pedagogik	 som	utnyttjar	 informell	 inlärning	hela	
tiden	i	skolorna,	men	detta	ses	ofta	som	något	slags	
tillägg .	Man	 förmår	 inte	att	ansluta	denna	peda-	
gogik	 på	 ett	 strukturerat	 sätt	 till	 målen	 för	
läroplanen .	Virtuella	funktionssätt	och	miljöer	som	
förenar	lärare	och	skolor	i	nätverk	borde	upptäck-
as .	Med	hjälp	av	dessa	kan	man	utveckla	öppna	
inlärningsprocesser	i	anslutning	till	läroplanen .	
För	tillfället	är	skolans	pedagogiska	målsättningar	
och	principer,	på	läroplansnivå,	betydligt	mera	be-
gränsade	än	de	innehållsmässiga	målsättningarna .	
Man	 kunde	 t .o .m .	 säga	 att	 vår	 grundläggande	
undervisning	 vilar	 på	 ett	 produktionstänkande	
som	betonar	inlärningsprestationer .	I	planeringen	
av	undervisningen	beskrivs	 inlärningsprocesserna	
betydligt	 knapphändigare	 än	 de	 innehållsmäs-
siga	målen .	Skolans	uppgift	som	fostrare	syns	inte	
tydligt,	 speciellt	 inte	 i	 målsättningarna	 för	 de	
enskilda	 läroämnena,	 innehållen	 och	 utvärde-
ringskriterierna;	i	dessa	betonas	starkt	vikten	av	att	
ämnesinnehållet	behärskas .	
En	betoning	av	skolans	pedagogiska	bildningsupp-
drag	förutsätter	att	målsättningar	och	verkställan-
de	fokuseras	på	ett	lite	annorlunda	sätt	än	tidigare .	
När	man	utgår	ifrån	att	betona	skolans	pedagogiska	
uppgift,	och	vikten	av	att	stödja	inlärningsproces-
serna,	 kommer	 även	 läroplanen	 att	 betona	olika	
inlärningsmiljöer,	material,	verktyg	och	arbetssätt .	
Om	man	tar	sig	an	saken	på	det	här	sättet	blir	det	
möjligt	att	tillvarata	det	informella	lärandet	i	skol-
pedagogiken	på	ett	mycket	tydligare	sätt .	Då	fram-
Pedagogik  
som utnyttjar  
informellt lärande
Skolan	öppnar	sig	mot	det	omkringliggande	sam-
hället	via	nya	kontexter	och	aktörer .	Utöver	de	fy-
siska	inlärningsmiljöerna	och	de	vuxna	som	fung-
erar	 inom	 dessa	 utvecklas	 de	 virtuella	miljöerna	
och	det	kunnande	och	de	redskap	som	behövs	i	
dessa	kontinuerligt	och	med	ett	allt	högre	tempo .	
För	en	digi-nativ	elev,	född	på	1990-talet,	känns	det	
lätt	och	helt	naturligt	att	studera	i	en	virtuell	miljö	
–	mycket	lättare	än	för	en	vuxen .	Det	är	en	naturlig	
sak	för	digi-nativer	att	skaffa	information,	att	delta	
i	processen	med	att	skapa	informationen	och	att	
sprida	informationen	i	olika	virtuella	miljöer .	När	ett	
verktyg	kopplas	till	kunskapsskapandet,	möjligtvis	
ett	öppet	virtuellt	nät,	måste	man	 igen	precisera	
skolans	uppgift .	Det	blir	allt	viktigare	med	källkritik	
och	att	beakta	etiska	faktorer .	
Eleverna	skaffar	sig	sådana	kunskaper	och	 färdig-
heter	 i	 utanför	 skolan	varande	miljöer	  .	Den	nu-	
varande	 skolundervisningen	 kan	 nödvändigt-
vis	 inte	 ge	 eleverna	 tillräckligt	 med	 möjligheter	
att	utnyttja	detta .	Onödigt	höga	gränser	och	 till	
och	med	motstridigheter,	har	uppkommit	mellan	
skolundervisningen	 och	 elevernas	 informella	
lärande .	För	att	skolarbetet	och	elevernas	intressen	
ska	bemötas	borde	undervisningen	 integrera	 allt	
mera	till	elevernas	världsbild	och	från	livet	utanför	
skolan .	Lärande	och	studier	borde	inte	begränsas	
till	en	verksamhet	som	endast	försiggår	i	en	formell	
skolmiljö	och	som	endast	behandlar	innehåll	som	
definierats	 av	 skolan .	 För	 att	 eleverna	 ska	 kunna	
uppleva	 undervisningen	 som	meningsfull	 måste	
inlärningsmiljöerna	 och	 skolpedagogiken	 kunna	
besvara	deras	behov	och	intressen	på	ett	relevant	
sätt .	
Om	man	försöker	bemöta	elevernas	erfarenhets-
värld	och	samhälleliga	verklighet	skolpedagogiken	
brukar	detta	kallas	för	pedagogik	som	utnyttjar	in-
formellt	lärande .	Denna	pedagogik	betonar	vikten	
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träder	även	skolans	pedagogiska	bildningsuppdrag	
på	bästa	sätt .	Läroplanen	borde	i	framtiden	erbjuda	
lika	mycket	verktyg	för	planering	av	inlärningspro-
cesser	som	för	att	ett	särskilt	ämnet	ska	behärskas .	
Genom	detta	 tillvägagånssätt	 skulle	 skolans	bild-
ningsuppgift	 förverkligas,	och	skolan	skulle	fostra	
aktiva,	framtida	medborgare	med	goda	färdigheter,	
gott	 kunnande	och	 verksamhetsmodeller	 för	 att	
utveckla	både	sig	själv	och	sin	kultur .	
Pedagogiskt ledande 
av ett mångprofess- 
ionellt samarbete 
De	 inlärningsmiljöer	 som	 blir	 till	 öppna	 miljöer	
erbjuder	en	strålande	möjlighet	att	använda	den	
allt	mera	ökande	mängden	kunskap	och	de	färdig-
heter	och	verktyg	som	hör	till .	De	mölliggör	även	
utformandet	gemensam	kunskap	på	ett	sätt	som	
inte	var	möjligt	 tidigare .	 I	 framtiden	är	det	 inte	
ens	meningen	att	läraren	ensam	ska	behärska	de	
kunskaper	och	färdigheter	som	eleverna	lär	sig .	
Det	traditionella	sättet	för	skolan	att	fungera	
håller	 på	 att	 ändras .	 I	 framtiden	 kommer	
det	 inte	att	vara	endast	 lärare	och	elever	
och	 personal	 inom	 elevvård	 och	 hjälp-
personal	 som	 arbetar	 i	 skolan .	 Skolan	
ska	locka	till	sig	experter	från	olika	om-
råden	till	ett	pedagogiskt	mångprofes-
sionellt	 samarbete .	 Skolans	 formella	
fostran	och	undervisning	söker	samar-
betsparter	från	de	öppna,	icke-formella	
och	informella	inlärningskontexterna .		
Öppenheten	förutsätter	en	medveten	ut-
veckling	av	skolans	verksamhet .	Det	peda-
gogiska	mångprofessionella	samarbetet	inne-
bär	 en	 utmaning	 för	 lärarens	 profession	 och	
de	färdigheter	som	kan	tilläggas .	Läraren	måste	
kunna	 leda	 ett	 pedagogiskt	 mångprofessionellt	
samarbete	i	utgående	från	läroplanen,	skolans	mål	
för	fostran	och	bildningsuppdraget .
En	helhetsmässig	planering	av	det	mångprofessio-
nella	projektarbetet	 är	 en	 intressant	 framtida	ut-
maning	för	de	pedagogiska	gemenskaper	som	nu	
öppnar	upp	sig .	Läraren	bör	ha	beredskap	för	att	
styra	och	leda	detta	arbete	på	ett	målinriktat	sätt .	
Traditionellt	har	pedagogiskt	ledarskap	förknippats	
med	administration	av	skolan .	Som	lärarverksam-
het	innebär	det	dock	att	tillämpa	pedagogik	som	
öppnas	 upp	 och	 blir	 mångsidigare .	 Som	 arbets-
redskap	behöver	 läraren	en	flexibel	 läroplan	som	
möjliggör	 en	 utveckling	 av	 skolans	 arbets-	 och	
verksamhetssätt .	Man	måste	kunna	planera	både	
det	ämnesindelade	och	det	projektbaserade	tema-
arbetet	på	ett	flexibelt	sätt .		
Att 
fundera på:
Vilket	slag	av	läroplan	möjliggör	planering	av	
engagerande	inlärningsprocesser?
Vad	är	nyttan	med	att	godkänna	att	läroplanen	har	en	
bundenhet	till	värderingar?
Hur	skulle	en	ämnesfördelad	läroplan	kunna	utvidgas	till	
en	elevcentrerad	riktning?
Vad	har	du	för	åsikt	om	påståendet	Läroplanen borde 
ta ställning till karaktären på inlärningsprocesserna?
Vilken	läroplan	skulle	fungera	bäst	som	verktyg	
för	läraren?	
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Naturskolan Arkki – upplevelser i en djurpark 
Nina Trontti, Högholmens djurgård, Naturskolan Arkki
Lejonets	rytande	kallar	på	uppmärksamhet .	Vilda	
djur	har	alltid	fascinerat	människor .	En	halv	miljon	
människor	besöker	Högholmens	djurgård	årligen .	
I	en	allt	mera	urbaniserad	miljö	utgör	djurparkerna	
skyltfönster	som	visar	på	naturens	mångfald,	och	
det	 utförs	 också	 ett	 arbete	 för	 att	 bevara	 utrot-
ningshotade	djur .	
I	 Naturskolan	 Arkki	 undersöker	 eleverna	 utrot-
ningshotade	djur	och	bekantar	sig	med	deras	livs-
miljö .	Ungefär	50	olika	klasser	studerar	på	natursko-
lan	varje	år .	Lärarna	kan	under	terminerna	reservera	
en	dag	på	naturskolan	för	sina	elever .	
Undervisningen	 i	 naturskolan	 baserar	 sig	 på	 att	
man	tittar	på	djuren,	att	man	studerar	olika	ma-
terial	som	t .ex .	skallar	och	pälsar	samt	den	öppna	
inlärningsmiljön	där	man	kan	sätta	fart	på	alla	sina	
sinnen .	 Lejonets	 rytande,	 snöleoparden	 som	 tar	
ett	 språng,	 skogsrenens	 horn	 och	 att	 se	 de	 små	
djurungarna	är	alltid	upplevelser .	Upplevelsen	kan	
starta	en	förändring	i	individen	och	ändra	elevens	
vardagsbeteende	 -	 ”viljan	 att	 bevara	 naturen	 blir	
starkare” .
Temat	 för	 det	 fyra	 timmar	 långa	 undervisnings-
programmet	är	de	utrotningshotade	kattrovdjuren,	
djurens	beteende	eller	hur	arterna	anpassar	sig	till	
vintern .	Upplägget	för	dagen	är	alltid	detsamma:
	 •		en	lärarledd	presentation	
	 •		undersökningar	på	egen	hand	i	grupper	
	 •		en	runda	bland	djuren	med	elever	som	guider .		
	 	 Rundan	kan	videobandas	så	att	den	kan	använ-	
	 	 das	för	att	stödja	undervisningen	i	verbal	fram-	
	 	 ställning	och	i	modersmålet	
	 •		man	gör	ett	meddelande	på	temat	djurskydd .		
	 	 T .ex .	“Vi	lärde	oss	att	tjuvskytte	är	ett	lagbrott” .		
	 	 För	att	anknyta	till	bildkonstundervisningen	kan		
	 	 man	t .ex .	rita	in	en	söt	liten	panda	i	texten	
Naturskolan Arkki erbjuder pusselbitar 
för att bygga upp en miljömedvetenhet
Det	viktigaste	målet	för	undervisningen	på	natur-	
skolan	 är	 att	 handleda	 eleverna	 så	 att	 de	 kan	
studera	 djur	 och	 få	 positiva	 upplevelser	 av	 djur .	
I	 undervisningsprogrammet	 En dag som etolog 
iakttar	 eleverna	djurens	beteende	och	 fyller	 i	 ett	
etogram .	Efter	smågruppsarbetet	presenterar	elev-
erna	sina	forskningsresultat	för	varandra	under	en	
runda	bland	alla	djuren .	(Miljö-	och	naturkunskap	
för	lågstadier)	
Under	 undervisningsprogrammet	 I Tigerbeskyd-
darnas fotspår	 undersöker	 eleverna	 djurs	 skallar	
och	 pälsar .	 Under	 programmet	 repeteras	 kart-	
termer	och	man	bekantar	sig	närmare	med	Amur-
området	med	dess	djur	och	landskap .	(Biologi	och	
geografi	för	lågstadiet)
Elevkonferens på Påskön innebär	att elever	från	hög-
stadiet	lyssnar	på	experter	om	mångfald,	bekantar	
sig	med	 olika	 arter	 i	 djurparken	 och	 producerar	
positiva	naturskyddstexter	i	verkstäderna	bl .a .	med	
hjälp	av	musik,	drama	och	serieteckningar .	(Biologi	
och	modersmål	för	högstadiet)
Slagord om naturskydd, videor och 
temaveckor på Naturskolan Arkki
Slagorden	man	själv	tänkt	ut	ger	inspiration	till	att	
själv	söka	lösningar	på	problemen .	Man	gör	en	kort	
video	om	dagen	på	naturskolan	som	ger	mervärde	
åt	gruppens	forskningsresultat .
Aktivitetsprogrammet	 för	 temaveckan	 planeras	
alltid	för	en	speciell	klassnivå,	som	t .ex .	Grodveckan 
för	de	 yngsta	 i	 lågstadiet	 (tillverkning	 av	giftpilar	
och	 livsmiljöskutt)	 eller	 Rovdjursvecka för	 elever	
på	högstadiet	(fotografering	och	orientering	med	
hjälp	av	GPS-utrustning) .
Öppen djurpark
Djurparkspedagogiken	 är	 svaret	 på	 utmaningen	
från	 de	 öppna	 inlärningsmiljöerna	 och	 den	 stö-
der	 upplevelsebaserad,	 aktiv	 och	 undersökande	
inlärning .	 För	 att	 styrka	 undervisningspraxis	 ska	
Högholmens	 djurgård	 sammanställa	 en	 strategi	
för	miljöfostran	som	kommer	att	vara	baserad	på	
egna	målsättningar	och	rekommendationer	från	de	
europeiska	 djurparkernas	 sammanslutning	 (EA-
ZA) .	
I	målsättningarna	för	Naturskolan	Arkki	beaktas	de	
gällande	målen	för	läroplaner	i	grundläggande	ut-
bildning	och	gymnasieutbildning,	speciellt	när	det	
gäller	ämnena	miljökunskap	och	biologi	men	också	
geografi .	 Undervisningen	 stöder	 också	 temahel-
heter	som	binder	ihop	grundundervisningen,	som	
t .ex .	 teman	av	 typ	 ”Att	växa	 som	människa”	och	
”Ansvar	för	miljö,	välfärd	och	en	hållbar	framtid” .
I	framtiden	kommer	Naturskolan	Arkki	att	ta	fram	
ett	 eget	 undervisningsprogram	 för	 varje	 årskurs .	
Eleverna	använder,	utöver	de	sedvanliga	verktygen	
för	naturundersökningar,	också	moderna	under-
söknings-	och	observationsinstrument	som	t .ex .	
GPS-apparater .	 Teman	 för	 programmen	 väljs	
utifrån	 de	 skyddsprogram	 som	 europeiska	
djurparker	är	involverade	i	det	året .		
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Naturhistoriska centralmuseet – 
den dynamiska dinosaurien
Satu Jovero, Naturhistoriska centralmuseet
Utställningen Livets historia	 med	 sina	 jättelika	
dinosaurier,	tar	besökaren	med	på	tidsresa	4,6	milj-
arder	år	tillbaks	i	tiden .	Under	guidningen	blir	man	
bekant	med	livets	uppkomst	och	utveckling	och	
de	stora	innovationer,	och	det	finns	direkta	kopp-
lingar	 till	 t .ex .	 undervisningen	på	högstadiet	och	
gymnasiet .	Med	tanke	på	unga	människor	har	en	
”skuggutställning”	 planerats,	 som	 förenar	 historia	
och	nutid	på	ett	humoristiskt	sätt .	
Den	guidade	turen	Krabban röntgas,	som	riktar	sig	
till	lågstadiet,	tar	i	sin	tur	upp	teman	som:	vem	av	
oss	har	ryggrad,	och	vad	behöver	man	den	till?	En	
annan	sak:	vad	berättar	benen	om	hur	djuren	rör	
sig,	och	om	deras	föda?
Utställningen	Naturen i Finland innehåller	 natur-
helheter	som	ger	en	unik	möjlighet	att	lära	sig	art-
kännedom	och	få	ett	grepp	på	hur	stora	olika	djur	
egentligen	 är .	 På	 utställningen	 hittar	 man	 rikligt	
med	färdkost	för	att	kunna	göda	sin	förmåga	att	
”läsa	naturen”	och	känna	igen	spår .		
Den	som	vill	vara	aktiv	kan	kavla	upp	ärmarna	och	
gå	till	Spårlaboratoriet,	som	reserveras	separat,	och	
där	man	utöver	olika	undersökningar	kan	 trycka	
ett	spårlakan	som	man	kan	ta	med	sig	på	sina	na-
turutflykter .	
De många målsättningarna för  
museibesöket
Merparten	 av	de	 timslånga,	 guidade	 förevisning-
arna	 är	 planerade	 så	 att	 de	 stöder	 de	 kunskaps-
mässiga	 målen	 i	 läroplanen .	 Grupper	 i	 special-	
undervisning	 föredrar	 i	 alla	 fall	 oftast	 verkstäder,	
där	kunskap	och	att-göra-sig	själv	kombineras	i	pas-
sande	proportioner .	
I	 många	 fall	 kan	 den	 gemensamma	 upplevelsen	
vara	 ett	 viktigare	 mål	 än	 ren	 kunskap .	 En	 mera	
underhållande	och	kunskapsmässigt	 lite	 lättsam-
mare	allmän	rundtur	inspirerar	och	väcker	tankar,	
men	man	skrapar	inte	mer	än	på	ytan .		
Naturhistoriska	museet	har	förnyats	radikalt	vid	en	
renovering	som	blev	färdig	i	maj	2008 .	Utställning-
arna	har	planerats	om	med	tanke	på	lärande	och	
glädjen	 av	 att	 upptäcka .	 Kan	man	 lära	 sig	 saker	
utan	att	man	märker	det	när	man	går	på	museum?	
Hur	hittar	man	glädjen	och	det	roliga?	Om	männi-
skorna	 trivs	 på	 en	 utställning	 så	 lär	 de	 sig	 alltid	
något	–	oavsett	ålder .	
Utställningarna	 är	 spunna	 runt	 de	 teman	 och	
helheter	 som	 kan	 hittas	 i	 grunderna	 för	 läropla-
nen .	Centrala	teman	är	evolution,	anpassning	och	
biologisk	 mångfald .	 Guidningar	 och	 verkstäder	
förstärker	 budskapet	 genom	 att	 erbjuda	 tydliga,	
gemensamma	knutpunkter	mellan	skolans	vardag	
och	lärostoffen .	
Ett	av	huvudmålen	för	Naturhistoriska	museet	är	
att	väcka	intresse	för	naturen	och	naturvetenska-
pen .	Besöket	är	tänkt	att	vara	en	språngbräda	ut	i	
livet;	ut	 i	det	 riktiga	 livet	 som	väntar	utanför .	De	
ögonblicksbilder	 man	 tar	 in	 av	 museets	 artrika	
utbud	kan	naturligtvis	 inte	helt	motsvara	verklig-
heten .	Därför	måste	man	själv	ut	och	titta	hur	na-
turens	processer	fungerar	och	hur	en	färsk	moskog	
doftar .	
Mål för verksamheten:
	 •		Att	illustrera	och	ta	fram	nya	synvinklar	på	det		
	 	 material	som	nämns	i	läroplanen	så	att	innehållet	
	 	 kan	tillgodogöras .
	 •		Att	erbjuda	läraren	inspiration	och	impulser	som		
	 	 är	till	hjälp	i	undervisningsarbetet .	Även	en	lärare		
	 	 får	någon	gång	njuta	av	att	lyssna	på	en	guidning .
	 •		Att	med	hjälp	av	t .ex .	nät-	och	skuggutställningar	
	 	 ge	färdkost	även	för	egna	”upptäcktsfärder”,	såväl	
	 	 i	som	utanför	museet .	
Överleva eller dö ut? – Framtida  
utmaningar för guidningsverksamheten 
Museet	vill	i	framtiden	kunna	erbjuda	sin	publik	
en	verklig	naturvetenskaplig	färgstege	
–	geologi,	växter	och	djur	–	lätt	att	
komma	och	njuta	av	allt .	Botaniska	
trädgården	och	Geologiska	museet	
öppnar	många	nya	möjligheter	för	
lärande .	
Det	är	ofta	lätt	att	berätta	om	en	enskild	
art .	Den	verkliga	utmaningen	är	att	
kunna	få	människor	att	förstå	och	
inse	vidden	av	hela	processer,	de	
fenomen	och	lagbundenheter	
som	dagligen	påverkar	oss	alla .	
Tilläggsinformation:
http://www.fmnh.helsinki.fi/
opastukset@luomus.fi
Värst vad vita tänder han har!  
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Rekommendationer för utvecklande av  
inlärningsmiljöer
Det nationella koordinationsarbetet 
Ett	 nationellt	 koordinationscenter	 grundas	 för	 att	 befrämja	 utvecklingen	 av	 inlärningsmiljöer .	 Centret	
skall	 fungera	 som	 resurs	och	 stöd	 för	 kommuner,	 skolor	och	kulturinstitutioner .	Koordinationsarbetet	
skall	sammanföra	aktörer	och	skapa	både	nationella	och	internationella	nätverk,	förmedla	den	senaste	
och	aktuella	kunskapen	om	utvecklingsarbetet	på	området	och	erbjuda	studiematerial	och	pedagogiska	
lösningar	som	är	tillgängliga	för	alla .	
Koordinationscentret	upprätthåller	en	användarvänlig	nättjänst	som	befrämjar	interaktionen	mellan	ak-
törerna	och	spridningen	och	skapandet	av	nya	idéer	samt	informerar	om	utbildningstillfällen	inom	om-
rådet .		
Kommunerna 
Kommunerna	stöder	att	skolor,	morgon-	och	eftermiddagsklubbar	och	kulturinstitutioner	bildar	nätverk	
och	bedriver	regionalt	samarbete	genom	att	varje	kommun	skapa	en strategi för utvecklande av inlärnings-
miljöer.	Till	stöd	för	uppgörande	av	strategi	skapas	en	styrgrupp .		
I	strategin	definieras	hur	den	regionala	nätverksbildningen	och	det	regionala	samarbetet	konkret	ska	fung-
era	som	stöd	på	kommunnivå .	Man	utreder	också	hur	strategin	berör	styrningen	av	annan	verksamhet	
på	kommunnivå,	t .ex .	till	förverkligande	av	kvalitetskriterierna	för	den	grundläggande	utbildningen	och	
till	grunderna	för	läroplanen .	
Skolorna och kulturinstitutionerna 
Skolorna	och	kulturinstitutionerna	ser	till	att	den	kommunspecifika	Strategin för utvecklande av inlärnings-
miljöer	förverkligas	genom	att	inrätta	en	Broar	till	Lärande-arbetsgrupp	hos	de	berörda	organisationerna .	
Arbetsgruppen	konkretiserar	strategin	på	verksamhetsnivån	och	övervakar	att	den	förverkligas .		
Arbetsgruppen	ska	bestå	av	anställda	inom	den	egna	organisationen	och	av	representanter	för	inlärnings-
kontexterna	utanför	organisationen .	Varje	organisation	utser	en	egen	ansvarig	person,	som	kunde	kallas	
för	Lärobrobyggare .		
Läroplansarbete 
I	 läroplanen	 beaktas	 att	 lärande	 sker	 överallt	 och	 vikten	 av	 att	 lärandet	 integreras .	 Utöver	 att	 detta	
uppmärksammas	i	den	allmänna	delen,	skall	detta	också	beaktas	i	de	ämnesspecifika	målsättningarna	i	
läroplanen .	
I	läroplanen	ges	rekommendationer	om	pedagogik,	studiematerial	och	arbetsverktyg	med	vilka	man	kan	
integrera	tanken	om	att	lärande	sker	överallt	som	en	del	av	undervisning .	Det	här	blir	möjligt	genom	att	
minska	ämnesspridningen	i	läroplanen .	Man	
kan	i	läroplanen	presentera	rekommendatio-
ner	för	integrering	av	olika	läroämnen	på	ett	
sådat	 sätt	 att	man	undviker	 strikt	 styrning	
av	innehållet	och	mängden	obligatoriskt	lä-
rostoff .	
Studiematerial 
Skolorna	och	lärarna	bör,	utöver	läroböcker,	
mångsidigt	använda	t .ex .	det	studiematerial	
som	olika	 kulturinstitutioner	 och	medbor-
garorganisationer	producerat .	Nationellt	och	
på	kommunnivå	bör	man	stödja	projekt	där	
man	samlar	studiematerial	som	producerats	
av	olika	instanser	och	informerar	lärare	och	
skolor	om	dessa .	
Årsplanering och strategier 
I	skolornas	läsårsplaner	och	i	kulturinstitutio-
nernas	strategier	definieras,	på	basis	av	förslag	
från	 Broar	 till	 Lärande-arbetsgruppen,	 t .ex .	
de	 utomstående	 organisationer	 som	 man	
ska	samarbeta	med	under	verksamhetsåret	
för	att	beakta	lärandets	allestädesnärvaro .		
Lärarutbildning
Temat	med	utveckling	av	 inlärningsmiljöer	
binds	starkt	till	lärarutbildningen	genom	att	
erbjuda	lärarutbildaren	och	de	som	studerar	
till	 lärare	beredskap	att	befrämja	området	i	
sitt	 eget	 undervisnings-	 och	 utvecklings-	
arbete .		
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Begrepp 
Aktörskap / Aktörsroll 
En	 aktörsroll	 är	 en	 identitet	 som	 har	 formats	
genom	 deltagande	 där	 individen	 (eller	 gemen-
skapen)	har	lärt	sig	att	agera	initiativrikt	och	med	
ansvar .	
Delat expertkunnande 
Delat	expertkunnande	innebär	en	process	i	vilken	
människor	med	olika	 expertis,	 yrkeskunskap	och	
erfarenhet	slår	samman	sitt	kunnande	för	att	lösa	
problem	eller	uppnå	ett	gemensamt	mål .
Den sociokulturella inlärningsteorin 
Den	 sociokulturella	 inlärningsteorin	 innebär	 att	
man	förstår	inlärning	som	en	process	med	gradvis	
fördjupat	deltagande	under	vilken	individen	upp-
når	en	central	roll	i	den	sociala	gemenskapen	och	
lär	sig	att	använda	dess	materiella	och	psykologiska	
verktyg	 i	 sin	 verksamhet .	Vid	 inlärning	 är	det	då	
både	fråga	om	att	individens	tänkande	och	varan-
de	i	världen	och	även	position	förändras .
Utöver	individen	så	kan	också	gemenskapen	vara	
den	part	som	lär	sig .	Lärandet	ses	då	som	en	ut-
vidgning	av	eller	förändring	i	gemenskapets	verk-
samhet .		
Engagerande pedagogik 
Engagerande	pedagogik	innebär	att	de	lärande	in-
dividerna	ges	möjlighet	att	 inta	en	position	 som	
aktörer .	Man	tar	dem	på	allvar	och	de	kan	påverka	
hur	interaktionen	sker,	till	exempel	genom	att	med-
ta	teman	från	den	egna	livssfären	i	interaktionen .		
Vid	engagerande	pedagogik	ser	man	också	till	att	
det	inte	uppstår	maktförhållanden	mellan	de	läran-
de	 individerna	som	kunde	 försvåra	 inlärning	och	
aktivt	deltagande .	Den	lärande	individen	kan	tillde-
las	ansvar	för	att	stödja	varandras	deltagande .		
Formell, icke-formell och informell inlärnings-
kontext 
Formella	 inlärningskontexter,	 som	t .ex .	 skolor,	 er-
bjuder	undervisning	som	är	baserad	på	läroplanen	
och	de	mål	som	satts	upp	i	den .		
Till	 icke-formella	 inlärningskontexter	 räknas	 den	
service	 och	 den	 verksamhet	 som	 t .ex .	 museer,	
vetenskapscentra	och	bibliotek	erbjuder .	 I	de	här	
miljöerna	 skiftas	 inlärningens	 karaktär	 från	 mål-
inriktad	 verksamhet	 till	 informellt,	 icke-planerat	
lärande .		
En	 informell	 inlärningskontext	 kan	 utgöras	 av	
vilken	plats	eller	utrymme	som	helst,	utanför	den	
formella	utbildningen .	Begreppet	informellt	läran-
de	ligger	nära	idén	om	livslångt	lärande,	och	lyfter	
fram	den	betydelse	 de	 vardagliga	 erfarenheterna	
har	för	inlärningen .
Genuin aktörsroll 
En	 genuin	 aktörsroll	 innebär	 ofta	 att	 söka	 och	
initiera	nya	saker,	att	göra	mer	än	vad	som	krävs .	
Det	 kan	 innebära	 att	 överstiga	 det	 färdigt	 givna	
och	tillåtna	och	att	ibland	t .o .m .	att	bryta	mot	det	
tillåtna .	 Den	 genuina	 aktörsrollen	 framkommer	
t .ex .	 i	 situationer	då	 förväntningarna	 (t .ex .	 regler,	
normer)	 står	 i	 motsättning	 till	 människans	 eller	
gemenskapens	 egna	 livsmål	 och	 värderingar .	
I	 sådana	situationer	blir	människan	(eller	gemen-
skapen)	 tvungen	 att	 fundera	 på	 hur	 situationen	
kunde	göras	signifikant .	
Gränsobjekt 
Ett	gränsobjekt	är	ett	gemensamt	verksamhetsmål	
för	 två	olika	gemenskaper .	Objektet	är	 tillräckligt	
flexibelt	 till	 sin	natur	 så	 att	det	kan	användas	 av	
bägge	gemenskap	(eller	av	många)	och	samtidigt	
kan	bevara	sin	egen	identitet .	Gränsobjekt	kan	ut-
göras	av	något	materiellt	(ett	föremål)	eller	psyko-
logiskt	(ett	begrepp,	en	modell	eller	en	teori) .	
Identitet 
Individens	och/eller	gemenskapens	syn	på	sig	själv .	
Identiteten	 byggs	 upp	 och	 förändras	 vid	 inter-	
aktion	mellan	individen	och	gemenskapen .	
Inbäddad kunskap 
Till	 den	 kulturhistoriska	 kunskapen	beräknas	 det	
kunnande	och	praxis	som	är	 inbäddad	 i	 föremål,	
begrepp	(t .ex .	är	kunskap	om	hävstången	väsentlig	
i	grävmaskiner,	lyftkranar,	saxar	osv .) .	
Användandet	 av	 inbäddad	 kunskap	 förutsät-
ter	 implicit	 (tyst)	 kunskap	 som	man	bara	kan	 få	
genom	att	delta	i	en	viss	gemenskaps	verksamhet	
och	använda	gemenskapens	verktyg .	Användandet	
av	verktygen	förutsätter	dock	inte	att	användaren	
förstår	funktionsprincipen,	det	räcker	med	att	man	
kan	använda	verktyget .		
Kollegialt samarbete 
Med	 kollegialt	 samarbete	 avses	 samarbete	
mellan	personer	som	har	samma	utbildning	och/
eller	samma	arbete .	Ett	exempel	är	t .ex .	samarbete	
mellan	 lärare	 i	 samma	 skola	 eller	mellan	 lärare	 i	
olika	skolor .	
Kunskapsreserver 
Kognitiva	och	kulturella	innehåll	och	verktyg	som	
utgör	lokala	nätverk	av	kulturell	know-how	kallas	
för	kunskapsreserver .	Kunskapsreserverna	gör	det	
möjligt	 för	 aktörsgemenskapen	 och	 de	 individer	
som	fungerar	i	den	att	delta	och	lära	sig .	
Kunskapsområde 
Med	 kunskapsområde	 avses	 en	 mångfasetterad	
helhet	av	olika	praxis	och	tillhörande	verktyg	som	
förenar	de	olika	praktikgemenskaperna .		
Lärandets allestädesnärvaro / Inlärnings- 
kontext 
Lärande	sker	överallt .	Olika	miljöer	erbjuder	olika	
möjligheter	till	 lärande,	den	kan	variera	i	enlighet	
med	 på	 förhand	 uppsatta	målsättningar,	 eller	 så	
kan	lärandet	vara	helt	spontant	och	oplanerat .	
Mångprofessionellt samarbete 
Med	 mångprofessionellt	 samarbete	 avses	 sam-	
arbete	mellan	personer	som	tillhör	olika	yrkesgrup-
per,	exempelvis	 lärarens	 samarbete	med	experter	
tillhörande	olika	yrkesgrupper .		Mångprofessionellt	
samarbete	kan	innebära	samarbete	inom	den	egna	
organisationen,	 och/eller	 samarbete	 med	 andra	
organisationer .		
Normativ aktörsroll 
Med	en	normativ	aktörsroll	avses	att	de	handlingar	
som	kopplas	samman	med	aktörsrollen	följer	till-
låtna	och	givna	normer .	Barn	tar	t .ex .	initiativ	i	saker	
som	de	vet	är	tillåtna	och	möjliga	för	dem .	
Position 
Vid	interaktion	kan	en	person	få	en	ställning	som	
initiativtagande	eller	passiv	beroende	på	hur	han	
behandlas	och	hur	man	reagerar	på	hans	verksam-
het .	
Psykologiska verktyg 
Psykologiska	verktyg	kan	utgöras	av	t .ex .	olika	be-
grepp,	modeller	och	teorier	–	med	andra	ord	olika	
abstrakta	 verktyg	 som	 vi	 använder	 tillsammans	
med	materiella	 verktyg	 (penna,	 papper,	 tekniska	
apparater)	 för	 att	 överkomma	 de	 biologiska	 be-
gränsningar	som	människoras	har .		
Relationell aktörsroll 
Interaktiv	aktörsroll	kan	kallas	relationellt	då	man	
initiativrikt	 och	 ansvarsfullt	 delar	 eget	 kunnande	
genom	 att	 be	 om	 stöd	 och	 erbjuda	 andra	 sitt	
stöd .
Undersökande pedagogik 
Undersökande	pedagogik	innebär	att	den	lärande	
individen	 intar	ett	aktivt	 förhållningssätt	till	kun-
skapen .		Vid	lärandet	används	olika	kunskapskällor	
på	ett	mångsidigt	sätt,	man	förhåller	sig	kritiskt	till	
källorna	och	jämför	dem .	
Den	 lärande	 individen	 ges	 också	 möjlighet	 att	
påverka .	Den	 lärande	 individen	 år	 inte	 en	 passiv	
mottagare	av	kunskap,	utan	han	eller	hon	kan	sjäv	
påverka	problemställningarna	och	producera	kun-
skap	även	egenhändigt .		
Överföring  
Den	 lärande	 individen	 gör	 överföringar	 då	 han	
eller	hon	anpassar	kunskaper	och	färdigheter,	som	
utvecklats	i	tidigare	gemenskaper	och	situationer,	
till	kraven	i	en	ny	situation	och	gemenskap .		
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	Lärande sker överallt. Vi lär oss i bibliotek, i sam-
band med hobbyer, i museer, i läroanstalter och 
i våra mänskliga förhållanden. Men, hurudana 
broar kan man bygga till lärandet?
Broar till Lärande – Mot engagerande inlärnings-
miljöer	presenterar synvinklar baserade på den 
senaste forskningen, på hur man skapar kon- 
tinuitet mellan olika inlärningskontexter. Boken 
beskriver medel som gör det möjligt för lärare, 
biblioteksanställda, museipedagoger och andra 
som är intresserade av att utveckla inlärnings-
miljöer för att stödja elevernas delaktighet och 
utveckling till att ta aktiva roller. Dessutom gran-
skas modeller och praxis för yrkesmässigt sam-
arbete och speciellt möjligheterna att genom 
mångprofessionellt samarbete kunna stödja 
lärande via olika inlärningsmiljöers gränsytor. 
Vid sidan av de teoretiska undersökningarna 
presenteras i boken också konkreta utvecklings-
projekt. I slutet presenteras rekommendationer 
för dem som arbetar praktiskt med undervisning 
och för beslutsfattare inom skolpolitiken. Boken 
lämpar sig också som lärobok för pedagogiska 
studier, i lärarutbildning och i fortbildning för 
olika yrkesgrupper. 
Boken är ett resultat av forskningsprojektet 
Lärande och undervisning vid formella och inform- 
ella inlärningsmiljöers gränsytor, som finansierats 
av undervisnings- och kulturministeriet. Projektet 
har genomförts vid Helsingfors universitet som 
ett samarbete mellan nätverket CICERO Learning 
och institutionen för lärarutbildning.
